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LE SOMMAIRE 
 
 
La Révolution tranquille a apporté divers changements dans la société 
québécoise, y compris dans le domaine de l’enseignement. Avant la Révolution 
tranquille, la plupart des enseignantes et enseignants laïcs avaient un statut précaire. La 
possibilité de faire carrière en enseignement est devenue réelle au courant des années 
1960 à la suite, entre autres, des contrats à long terme et de la sécurité d’emploi qui leur 
ont été offerts. Mais, au courant des années 1980, non seulement le travail enseignant 
s’est complexifié (Tardif et Lessard, 1999), mais aussi la précarité d’emploi s’est 
manifestée de nouveau et persiste. Elle touche actuellement un peu plus de 40 % du 
personnel enseignant (Gouvernement du Québec, 2011; Mukamurera, 2011; 
Mukamurera et Martineau, 2009). Depuis lors, dans ces conditions difficiles de travail, 
surtout au secondaire, un nombre préoccupant d’enseignantes et d’enseignants vont 
jusqu’à abandonner leur profession (Mukamurera, Bourque et Ntebutse, 2010). Toutefois, 
près de 80 % des enseignantes et enseignants du Québec persévèrent et se considèrent 
même assez ou très engagés dans l’enseignement (Houlfort et Sauvé, 2010 ; 
Mukamurera et Bouthiette, 2008). Sachant l’impact positif que peut avoir l’engagement 
du personnel enseignant sur la réussite de leurs élèves et sur l'efficacité des écoles 
(Firestone et Pennell, 1993; Mkumbo, 2012; Mutchler, 2005) ainsi que sur leur propre 
persévérance dans la pratique enseignante (Chesebrough, 1992), la recherche entreprise 
vise à comprendre et à décrire la signification, les manifestations et les facteurs de 
l’engagement professionnel enseignant du personnel enseignant du secondaire.  
 
L’analyse conceptuelle et la revue d’écrits scientifiques au sujet de l’engagement 
professionnel enseignant ont été faites afin d’en saisir les tenants et les aboutissants. 
Pour tout personnel enseignant engagé professionnellement, l’attachement à sa 
profession est un incontournable bien qu’il peut y avoir une divergence des raisons pour 
lesquelles chacun s’attache et sur quoi il s’attache dans la profession enseignante. 
L’engagement professionnel du personnel enseignant peut être orienté ou lié 
particulièrement à un ou plusieurs des aspects du milieu de travail, dont les élèves, 
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l’enseignement comme travail, l’équipe professorale, l’école ou à son propre 
développement personnel ou professionnel (Cherkowski,  2005; Cross, 2003; Duchesne, 
2004; Giraud, 2011). Il nous semble que Duchesne,  Savoie-Zajc et St-Germain 
(2005, p. 503-504) résument bien le sens de l’engagement professionnel enseignant en 
soulignant qu’il s’agit d’un  
empressement à déployer des efforts considérables pour le compte de la 
profession ou de l’organisation scolaire et par l’expression du désir d’y 
maintenir son appartenance. Il s’actualise également par l’attachement de la 
personne à sa profession de même que par la poursuite d’une ligne 
d’activités constante à l’intérieur de situations variées, persistant dans le 
temps.  
Par ailleurs, il s’avère que l’engagement professionnel se manifeste à travers les 
attitudes, les agissements, les actions, les faits et les gestes visibles et publics de la 
personne engagée (Lafortune, 2008; Giraud, 2011; Bobineau, 2010). Quant aux facteurs 
relatifs à l’engagement professionnel, ils se présentent en deux catégories : les facteurs 
internes et externes favorables à l’engagement professionnel (Bobineau, 2010; 
Duchesne, 2004; Duchesne et Savoie-Zajc, 2005; Ladrière, 2011) et les facteurs internes 
et externes défavorables à l’engagement professionnel (Lafortune, 2008; Giraud, 2011; 
Guillemette, 2006). 
 
Dans le but d’atteindre notre objectif de recherche, dans une approche méthodologique 
qualitative d’inspiration phénoménologique, nous avons mené des entrevues auprès de 
10 enseignantes et enseignants du secondaire. Ils avaient entre deux et 25 ans 
d’expérience d’enseignement et étaient en provenance de régions et de champs 
d’enseignement variés. Dans un premier temps, l’analyse de ces entrevues a permis de 
reconstituer et de rédiger des récits individuels à propos de l’engagement professionnel. 
Chaque récit a été validé par la personne interviewée. 
 
Dans un second temps, l’analyse transversale de ces récits a montré que l’engagement 
professionnel enseignant est de nature multidimensionnelle. Le personnel enseignant du 
secondaire s’engage en enseignement d’abord par souci de soutenir les élèves dans leurs 
besoins scolaires et personnels. Ensuite, il s’engage par passion pour l’enseignement en 
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général et par passion pour une discipline d’enseignement en particulier. Au quotidien, 
cet engagement professionnel enseignant s’exprime d’abord par la perception de faire 
plus que le travail prescrit et de déborder des frontières de la classe. Ensuite, 
il s’exprime dans la collaboration avec les partenaires éducatifs pour favoriser la 
réussite éducative des élèves. Enfin, l’engagement professionnel enseignant s’exprime à 
travers l’intention de persévérer avec enthousiasme dans la pratique enseignante. 
 
Certains facteurs relatifs à l’engagement professionnel enseignant sont favorables et 
d’autres défavorables. Les facteurs favorables à l’engagement professionnel enseignant 
se résument dans les bonnes relations professionnelles entretenues avec les élèves et les 
collègues, les avantages sociaux de la profession, la reconnaissance professionnelle de 
la part des élèves et des collègues, la stabilité professionnelle, le sentiment d’être 
capable de relever le défi quotidien d’enseigner et une bonne situation de vie 
personnelle et familiale. Comme facteurs défavorables à l’engagement professionnel 
enseignant, les résultats de notre recherche dégagent des irritants liés à l’organisation du 
travail enseignant, l’indiscipline en classe et le manque de collaboration avec les 
partenaires éducatifs. 
 
Notre recherche comble un vide scientifique dans la mesure où les études faites au sujet 
de l’engagement professionnel enseignant au Québec s’intéressent aux enseignantes du 
primaire (Duchesne, 2004) ou aux enseignantes et enseignants du primaire et du 
secondaire ensemble (Guillemette, 2006). Notre étude se focalise sur la compréhension 
de l’engagement professionnel du personnel enseignant du secondaire, une catégorie 
d’enseignante et d’enseignants qui semble plus vulnérable que les enseignantes et les 
enseignants du primaire, dans l’exercice de leurs fonctions : plus de probabilités 
d’abandon et plus de détresse psychologique (Martel, Ouellette et Ratté, 2003; 
Mukamurera, Bourque et Ntebutse, 2010).  
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L’INTRODUCTION 
 
 
L’école est une institution importante que la société utilise pour former, instruire 
et qualifier les jeunes citoyens en vue de leur offrir les outils pour une meilleure 
socialisation et un développement intellectuel solide (Legendre, 2005; Lessard et Tardif, 
1996). Cette visée est réalisée dans le cadre de l’enseignement scolaire et le personnel 
enseignant en est le principal responsable. Au Québec, l’exercice de l’enseignement 
comme travail a subi une évolution tout au long de l’histoire. L’enseignement a 
commencé comme simple travail sans perspective d’emploi stable pour ceux et celles 
qui ne faisaient pas partie d’une communauté religieuse enseignante. Maintenant 
l’enseignement constitue une profession où il est possible de faire carrière. Cette 
évolution appréciable de la profession enseignante a toutefois été marquée par la 
complexité de son exercice qui n’a cessé de s’intensifier, même si la profession est 
considérée socialement pertinente, ainsi qu’un retour à la précarité d’emploi en 
enseignement dans les années 1980. L’organisation et les conditions de travail en 
enseignement sont devenues difficiles, en particulier pour les enseignantes et les 
enseignants à statut précaire qui doivent composer, entre autres, avec l’instabilité 
professionnelle, la discontinuité pédagogique, les tâches résiduelles et morcelées, etc. 
(Gingras et Mukamurera, 2008; Mukamurera, 2005; Mukamurera, 1998) 
 
Actuellement, le travail du personnel enseignant consiste à accompagner l’enfant 
dans son apprentissage de connaissances et dans son développement de compétences 
disciplinaires et transversales. En même temps, le personnel enseignant prend, en 
quelque sorte, le relais des parents dans l’éducation des enfants et doit également gérer 
des relations avec plusieurs partenaires éducatifs (Tardif, 2013; Tardif et Lessard, 1999). 
Par ces quelques exemples typiques, la complexité qui caractérise la profession 
enseignante apparaît clairement. Cette complexité et les difficultés d’exercice de la 
profession enseignante peuvent mener à des situations pénibles comme la détresse 
psychologique, le double emploi, voire l’abandon de la profession. Un pourcentage un 
peu plus élevé d’abandon de la profession concerne les enseignantes et les enseignants 
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du secondaire (Mukamurera, Bourque et Ntebutse, 2010). Malgré tout, la majorité de 
ceux qui restent dans la pratique de la profession enseignante exprime son engagement 
dans cette profession (Mukamurera, 2011). L’engagement professionnel dans un 
contexte tel que décrit brièvement nous a interpellé et a mené à cet objet d’étude. Nous 
nous intéressons à la compréhension de la signification de l’engagement professionnel 
enseignant, de ses manifestations et de ses facteurs auprès du personnel enseignant du 
secondaire.  
 
 Cette étude est présentée en sept chapitres. Dans le premier chapitre, la 
problématique permet d’exposer le contexte du développement de la carrière 
enseignante au Québec. Ensuite, le problème de recherche qui en découle, en 
l’occurrence l’engagement professionnel du personnel enseignant du secondaire dans la 
profession enseignante, est circonscrit. Ce chapitre se termine par l’énoncé de la 
question générale de recherche, la pertinence scientifique et sociale de la recherche ainsi 
que la situation de nos travaux dans la thématique du doctorat en éducation de 
l’Université de Sherbrooke, soit l’interrelation de la recherche, de la formation et de la 
pratique. Dans le deuxième chapitre, le cadre de référence est présenté. Le concept 
d’engagement professionnel et les concepts qui lui sont connexes y sont mis en 
évidence. Il est aussi question de la recension d’écrits scientifiques sur l’engagement 
professionnel enseignant qui montre l’état des connaissances sur le sujet. Tout cela 
permet d’énoncer les objectifs spécifiques de recherche à la fin de ce chapitre : 
 
- Comprendre et décrire la nature de l’engagement professionnel du personnel 
enseignant du secondaire dans la profession enseignante. 
 
- Comprendre et décrire les manifestations de l’engagement professionnel du 
personnel enseignant du secondaire dans la profession enseignante. 
 
- Comprendre et décrire les facteurs qui influent sur l’engagement professionnel 
du personnel enseignant du secondaire dans la profession enseignante. 
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Le troisième chapitre porte sur la méthodologie. Les aspects méthodologiques mis en 
place pour atteindre les objectifs de recherche sont présentés. Dans une approche 
méthodologique qualitative, nous avons procédé par entretiens semi-dirigés inspirés de 
la méthode de récit de vie pour recueillir nos données auprès de 10 enseignantes et 
enseignants du secondaire. Une fois les entretiens transcrits, nous les avons analysés 
pour produire des récits individuels que nous avons fait valider par chaque participante 
ou participant. Au quatrième chapitre, les récits individuels des personnes participantes 
à propos de leur engagement professionnel sont présentés. Au cinquième chapitre, nous 
faisons une analyse transversale de ces récits individuels à propos de l’engagement 
professionnel. La discussion des résultats à propos de l’engagement professionnel 
enseignant est présentée au sixième chapitre. Dans la conclusion, nous bouclons la 
boucle de cette recherche en présentant les principales issues de cette recherche et en 
faisant des recommandations pour les études à venir. 
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CHAPITRE I 
LA PROBLÉMATIQUE 
 
En  vue de mieux circonscrire le problème de recherche de notre étude, il s’avère 
pertinent de faire un retour dans le temps pour exposer l’historique de l’exercice de 
l’enseignement au Québec. En effet, le contexte social et organisationnel dans lequel a 
évolué jusqu’à présent le personnel enseignant québécois peut avoir des répercussions sur 
la manière dont le personnel enseignant vit son engagement en enseignement.  
 
Ainsi, la problématique de l’engagement professionnel du personnel enseignant du 
secondaire est présentée dans trois sections, à savoir le développement de la possibilité de 
faire carrière en enseignement au Québec à travers l’histoire, le problème de recherche 
ainsi que la pertinence de la recherche. 
 
1. LE DÉVELOPPEMENT DE LA POSSIBILITÉ DE FAIRE CARRIÈRE EN 
ENSEIGNEMENT AU QUÉBEC À TRAVERS L’HISTOIRE 
 
Divers événements et des personnages ont marqué, de différentes manières, 
l’histoire du Québec. Différentes publications, telles que Durand (2002) ou Hamelin 
(1981), présentent l’histoire du Québec à partir des époques au cours desquelles ont eu 
lieu ces événements ou ont existé ces personnages. Cette histoire concerne différentes 
sphères de la société. Nous nous intéressons à l’éducation, et plus particulièrement à la 
profession enseignante. Comme notre recherche porte plus précisément sur 
l’engagement professionnel du personnel enseignant du secondaire, la mise en contexte 
de la problématique est présentée dans trois volets en lien avec les grandes époques de 
l’histoire du Québec en lien avec la carrière en enseignement. Ainsi, nous traitons du 
travail enseignant de la Nouvelle-France à la Révolution tranquille, de l’essor de la 
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carrière enseignante depuis la Révolution tranquille jusqu’à la fin des années 1980 et de 
la carrière enseignante au Québec depuis les années 1990. 
 
1.1 Le travail enseignant de la Nouvelle-France à la Révolution tranquille 
 
La naissance de l’enseignement comme travail au Québec remonte à l’époque de 
la Nouvelle-France au début du 17
ème
 siècle. Ce travail enseignant était principalement 
sous la responsabilité de l’Église catholique par le truchement des congrégations 
religieuses. Parmi celles-ci, on peut mentionner les Jésuites, les Sulpiciens, les Récollets, 
les Ursulines et les religieuses de la Congrégation de Notre-Dame (Commission royale 
d'enquête sur l'enseignement dans la province de Québec, 1963; Dufour, 1997; Dufour 
et Dumont, 2004; Lemieux, 1992; Lessard et Tardif, 1996; Mellouki et Melançon, 1995; 
Proulx, 2009). Le travail enseignant était alors vu et considéré comme étant une 
dévotion, une passion, une vocation ou une œuvre de charité. Le personnel enseignant 
membre des congrégations n’avait aucun salaire à gagner. Le but principal de leur 
travail était de christianiser la population, entre autres, les enfants des Premières nations 
rencontrées en Nouvelle-France ainsi que les enfants des colons français (Commission 
royale d'enquête sur l'enseignement dans la province de Québec, 1963; Dufour et 
Dumont, 2004; Graveline, 2007). La liste des matières apprises à ce moment en fait 
preuve et on peut y voir la prépondérance des aspects religieux : la lecture, parfois 
l’écriture, le calcul, quelques rudiments de la géographie et, en grande partie, le 
catéchisme, les cantiques, les prières et l’histoire sainte (Tardif, 2013). Ces 
communautés religieuses ont eu une grande importance dans la pratique de 
l’enseignement au Québec jusqu’aux années 1960.  
 
Tout au long de cette époque de la Nouvelle-France jusqu’à la Révolution 
tranquille, des laïcs offraient également leurs services comme enseignantes et 
enseignants. Dans le cadre de la présente recherche, l’intérêt est particulièrement mis 
sur cette catégorie du personnel enseignant laïque (hommes et femmes). Au début de la 
colonisation, parmi les enseignantes laïques, on retrouve des femmes institutrices 
comme Marguerite Bourgeoys. Ces femmes se sont regroupées dans des instituts 
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séculiers dans le but de vivre leur idéal religieux en dehors des institutions 
ecclésiastiques officielles. Elles ont commencé à donner, elles aussi, une instruction 
religieuse aux filles (Dufour et Dumont, 2004). Par ailleurs, les enseignants laïcs 
donnaient également l’instruction, mais aux garçons. Ces laïcs masculins partageaient la 
tâche d’enseignement avec d’autres responsabilités comme être clerc, bedeau, sacristain 
ou chantre. Ces laïcs masculins pouvaient aussi être des volontaires qui étaient de 
passage (Graveline, 2007). Après la conquête de la Nouvelle-France par les Anglais en 
1759, les conditions de travail des enseignants laïcs masculins et féminins sont restées 
difficiles et inégales. Par exemple, dans l’ensemble en ville ou en campagne, le 
personnel enseignant laïque pouvait être renvoyé sans préavis. De plus, il ne disposait 
d’aucune sécurité d’emploi, ni de certitude d’être réembauché au début de l’année 
scolaire suivante (Graveline, 2007). Durant la première moitié du 19
ème
 siècle, du point 
de vue salarial, notamment dans la campagne, les conditions de vie des enseignants laïcs 
de l’époque étaient peu désirables. Leur salaire pouvait en moyenne varier entre 15 et 
20 livres par an (équivalent à celui d’un serviteur qui, dans son cas, était logé, nourri, 
blanchi), alors que certains de leurs collègues des écoles de villes comme Québec ou 
Montréal pouvaient gagner jusqu’à 200 livres par an (Dufour et Dumont, 2004; 
Graveline, 2007). Pour essayer de mieux gagner leur vie, ces enseignants laïcs de la 
campagne étaient souvent obligés de trouver d’autres emplois non liés à l’enseignement 
et qui étaient parfois ignobles. Ce vécu du personnel enseignant amenait certains 
citoyens à se questionner sur l’importance de l’instruction : « Si l’instruction sert à 
enrichir le monde, pourquoi […] les maîtres d’école, qui donnent l’instruction aux 
autres, sont-ils si pauvres, si misérables et si peu considérés? » (Dufour, 1996, p.46). Ce 
personnel enseignant laïque des régions rurales était méprisé. Aucune, sinon peu de 
reconnaissance ou d’estime n’étaient manifestes envers lui (Dufour, 1996; Graveline, 
2007).  
 
Dans le cas des femmes laïques en particulier, leurs salaires étaient de moitié 
plus bas que celui des hommes (Dufour, 1996; Tardif, 2013) alors qu’elles étaient 
louangées pour leur travail en tant qu’enseignantes. En effet, ces enseignantes étaient 
qualifiées de compétentes, dévouées, attentionnées envers les enfants et, surtout,  de 
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dociles (Tardif, 2013). En rapport avec cette docilité, il est important de noter que ces 
enseignantes laïques, surtout celles de la campagne, s’occupaient d’un nombre 
important de tâches qui n’étaient pas nécessairement liées à leur travail d’enseignement : 
- entretenir quotidiennement leur école (chauffage, balayage, nettoyage de toutes 
les pièces jusqu’aux latrines); 
- chercher l’eau; 
- préparer la soupe du midi pour les élèves qui viennent de loin; 
- veiller les morts; 
- écrire des lettres importantes des parents d’élèves plus ou moins lettrés; 
- recenser les habitants du comté. 
 
En outre, dès qu’elles se mariaient, elles étaient obligées de quitter le travail 
d’enseignement le mois de juin suivant leur mariage. Toutefois, étant mariées, elles 
pouvaient être réembauchées parfois compte tenu des besoins du milieu. Dans ces cas 
particuliers, elles recevaient le salaire des débutantes et elles étaient affectées à des 
classes difficiles (Dufour et Dumont, 2004; Morin, Bouvier et Juneau, 1998).  
 
En somme, de la Nouvelle-France à la Révolution tranquille, du point de vue du 
travail enseignant chez les laïcs (masculins ou féminins), un ensemble de circonstances 
ou de conditions de vie sociales ou professionnelles défavorisaient, directement ou 
indirectement, leur investissement continu dans l’exercice du travail enseignant.  
 
1.2  L’essor de la carrière enseignante depuis la Révolution tranquille jusqu’à la fin 
des années 1980 
 
Dès l’époque de la Révolution tranquille des années 1960, des changements 
majeurs ont lieu au sein de l’organisation du travail enseignant au Québec. D’une part, 
on a assisté à un affaissement graduel des effectifs des communautés religieuses vouées 
à l’éducation. D’autre part, désormais, l’enseignement n’était plus considéré comme 
étant une vocation (un sacerdoce, un don de soi, une œuvre de charité), mais comme une 
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profession et une carrière grâce auxquelles on peut espérer vivre une vie honorable 
(Dumont et Martin, 1990; Lessard et Tardif, 1996; Mellouki et Melançon, 1995).  
 
Une profession est en fait définie comme une « activité professionnelle de caractère 
intellectuel, dont l’exercice exige des connaissances et des compétences de haut niveau, 
généralement acquises dans le cadre d’études supérieures, universitaires ou autres. » 
(Legendre, 2005, p.1087). Quant à la carrière, c’est « […] un travail permanent, à temps 
plein, pour lequel on s’est préparé grâce à un système de formation spécialisée, et que 
l’on peut investir pendant une longue période de temps et, à la limite, pendant toute sa 
vie. » (Lessard, 1990, p. 323) Dans le cas précis du travail enseignant, les restrictions à 
la possibilité de faire carrière en enseignement ont été levées au fil des ans à partir des 
années 1960. Dès lors, le personnel enseignant reçoit une formation universitaire ainsi 
que des possibilités d’avoir des contrats d’enseignement à long terme (Dufour et 
Dumont, 2004; Lemieux, 1992; Lessard, 1990; MEQ, 2003; Mukamurera et Gingras, 
2005). Le syndicat du personnel enseignant a négocié ses conditions d’engagement et 
celles liées à l’exercice de son travail comme le salaire, la sécurité d’emploi, les congés 
divers, etc. Les femmes, en particulier, obtiennent le droit d’être enseignantes tout en 
étant mariées, ainsi que le droit d’avoir des congés de maternité après accouchement 
avec la possibilité de revenir au travail sans pénalités (Dandurand, 1970; Dufour et 
Dumont, 2004; Melançon et Mellouki, 1996). En outre, une parité salariale entre les 
hommes et les femmes est établie. Les améliorations des conditions de travail pour le 
personnel enseignant québécois se sont stabilisées. Une sécurité d’emploi est même 
garantie pour ceux et celles ayant acquis le statut permanent en enseignement. De ce fait, 
depuis les années 1960, il est possible de faire carrière en enseignement au Québec. À la 
même époque, le personnel enseignant a été socialement valorisé.  
 
Sur le marché du travail enseignant, il y avait une disponibilité de postes 
d’enseignement dans de bonnes conditions de travail. En effet, divers facteurs ont 
permis à une part importante de jeunes Québécois d’avoir accès à l’école au moment où 
on observait une augmentation du taux de natalité ainsi que de l’immigration (Bousquet, 
1990; Dufour et Dumont, 2004; Lessard, 1990). On parle de la démocratisation de 
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l’éducation : le droit de chacun à l'instruction dans la perspective où l'enseignement est 
dispensé à tous les enfants sans distinction de classe, de race, de croyance; et cela de 
l'école primaire jusqu'à l'université. L'éducation n'est désormais plus, comme autrefois, 
le privilège d'une élite. Certaines mesures ont été nécessaires pour réussir cette 
démocratisation de l’éducation, dont : 
 
la scolarité obligatoire, les mesures pour abaisser le coût des études ou les 
rendre gratuites, l'élévation du niveau de vie qui a permis aux familles de 
laisser les enfants à l'école. D'autre part, la récession économique a gardé 
dans les écoles des jeunes gens incapables de trouver un emploi. […]; des 
jeunes gens et des adultes reviennent même aux études après s'être rendu 
compte, dans leur emploi, qu'ils n'étaient pas assez qualifiés. (Commission 
royale d'enquête sur l'enseignement dans la province de Québec, 1963; p78). 
 
 
Il fallait donc embaucher le personnel enseignant pour s’en occuper, d’où la 
disponibilité de postes d’enseignement dans de bonnes conditions de travail : « […] le 
métier était attirant parce que l’éducation était dans l’ensemble de la société très 
valorisée et parce que la société québécoise était prête à traiter convenablement ses 
enseignants. » (Ryan, 1990, p.338). C’est ainsi que des postes d’emploi à temps plein à 
durée indéterminée étaient disponibles même aux nouveaux enseignants (Mukamurera, 
1998; Mukamurera et Gingras, 2005). Jusque dans la première moitié des années 1970, 
le personnel enseignant québécois était satisfait du prestige de sa profession, de la 
considération des autres professionnels, de l’appréciation de ses supérieurs, de celle des 
parents et de celle des élèves (Gouvernement du Québec, 1975).  
 
Cependant, dès la seconde moitié des années 1970, l’accès au marché du travail 
enseignant est devenu difficile. Au moment où plusieurs enseignantes et enseignants 
avaient acquis la permanence, le Québec a connu une baisse démographique. La chute 
importante des effectifs scolaires sans qu’il y ait une baisse conséquente du nombre de 
finissants en formation à l’enseignement, combinée à des compressions budgétaires 
importantes en éducation a entraîné un surplus de personnel enseignant (Mukamurera, 
1998). L’accès à l’emploi, notamment pour les jeunes diplômés, a dès lors commencé à 
se caractériser par une longue période d’attente et du travail à temps partiel à statut 
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précaire (MEQ, 2003). Le personnel enseignant mis en disponibilité devait 
prioritairement et autant que possible être relocalisé au fur et à mesure dans les postes 
disponibles. Pour espérer obtenir un poste permanent, le nouveau personnel enseignant 
devait désormais attendre plusieurs années et passer par diverses catégories d’emploi 
(suppléance occasionnelle, travail à taux horaire, contrat à la leçon, contrat à temps 
partiel) avant de parvenir à un emploi régulier (MEQ, 2003; Mukamurera, 1998; 
Mukamurera et Gingras, 2005). Ainsi est réapparue la précarisation de l’emploi en 
enseignement (Tardif, 2014). En 1988, le taux de précarité d’emploi en enseignement 
était de 28 % (Mukamurera et Martineau, 2009). Des mesures, comme la préretraite et 
la prime de séparation, ont alors été prises en vue de réduire le surplus du personnel 
enseignant (Bousquet, 1990). En même temps, on a commencé à assister à un 
alourdissement du travail enseignant qui affectait autant le personnel enseignant à statut 
précaire que le personnel enseignant régulier. L’ampleur de la crise économique des 
années 1980 a amené à l’adoption, par le gouvernement du Québec, du décret dit « 20-
20 » de 1982. Ce décret a affecté en profondeur les conditions de travail du personnel 
enseignant. Il consistait en une augmentation de 20 % de tâches (nombre d’heures 
d’enseignement et de disponibilité) et une diminution de 20 % des salaires, d’où un 
alourdissement de plus en plus important du travail enseignant.  
 
En somme, depuis la Révolution tranquille, des améliorations positives quant 
aux conditions d’embauche et de la pratique enseignante ont eu lieu. Toutefois, 
certaines réalités sociales ont été à la base de la précarisation et de l’alourdissement du 
travail enseignant. À l’origine de la précarisation du travail enseignant, on note une 
baisse des effectifs scolaires qui a entraîné diverses conséquences : une faible croissance 
des perspectives d'emploi; le déséquilibre entre les besoins de main-d’œuvre et la 
production des diplômés en formation à l’enseignement; les restrictions budgétaires; les 
mesures obligatoires de relocalisation des enseignants en disponibilité et le faible taux 
de sortie de la profession (Conseil Supérieur de l’Éducation, 2004; Lemieux, 1992; 
Lessard et Tardif, 1996; MEQ, 2003; Mukamurera, 1998; Tardif et Lessard, 2004). 
Quelles ont alors été les caractéristiques de la carrière enseignante depuis les 
années 1990? 
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1.3 La carrière enseignante au Québec depuis les années 1990 
 
Dès le début des années 1990, de nouvelles réalités viennent affecter directement 
ou indirectement l’exercice de la profession enseignante. La formation initiale du 
personnel enseignant comprenait jusque-là un baccalauréat de trois ans, suivi de deux 
années de probation lors de l’exercice de la profession pour obtenir le brevet 
d’enseignement qui est l’autorisation légale permanente pour enseigner. En 1993,  on a 
aboli la probation. On a ajouté 700 heures de stage à la formation initiale à 
l’enseignement. Muni de son baccalauréat obtenu après quatre ans d’études, la nouvelle 
enseignante ou le nouvel enseignant obtient désormais le brevet d’enseignement s’il 
répond aux exigences de qualification. L’obtention du brevet d’enseignement à la fin de 
la formation initiale signifiait que de nouveaux professionnels qualifiés étaient 
disponibles sur le marché du travail enseignant, déjà saturé, avec le plein droit 
d’enseigner comme leurs collègues expérimentés (MEQ, 2003).  
 
Par ailleurs, depuis les années 1990, les technologies de l’information et de la 
communication (TIC) comme l’internet ou les téléphones intelligents sont venues 
bouleverser, parfois de façon négative et parfois de façon positive, la vie sociale, y 
compris la vie scolaire. L’enseignante ou l’enseignant n’a plus le monopole des 
connaissances scolaires. Les TIC peuvent parfois offrir les mêmes connaissances, et 
cela, de façon encore plus attrayante pour les élèves. Il est à noter que ces TIC peuvent 
s’avérer des outils qui facilitent le travail de l’enseignante et de l’enseignant. Mais, elles 
exigent l’acquisition de la compétence à les manier et à les utiliser de façon pertinente. 
De plus, le personnel enseignant est, en quelque sorte, appelé à amener ses élèves à 
développer un esprit critique par rapport aux connaissances transmises par les TIC. De 
ce fait, l’acquisition de la compétence à utiliser les TIC est devenue un incontournable 
d’autant plus que les élèves ont un accès de plus en plus facile et élargi aux TIC. En 
somme, la réforme de la formation à l’enseignement des années 1990 ainsi que l’arrivée 
et la présence accrue des TIC dans le milieu scolaire sont deux événements significatifs 
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qui sont venus affecter le travail et la carrière en enseignement depuis le début des 
années 1990. 
 
L’analyse de la carrière en enseignement primaire et secondaire au Québec 
depuis les années 1990 est présentée en deux volets, à savoir la condition enseignante et 
en particulier la condition enseignante du personnel enseignant québécois précaire. 
1.3.1 La condition enseignante depuis les années 1990 
 
La présentation de la condition enseignante depuis les années 1990 au Québec 
porte sur les tâches qu’occupe le personnel enseignant à l’école en général, et dans sa 
classe en particulier. La profession enseignante exige beaucoup d’investissement de la 
part du personnel enseignant. Il est question, entre autres, de la préparation de cours et 
du matériel didactique s’il y a lieu, de l’évaluation des élèves, c'est-à-dire la préparation 
et la correction des travaux et des examens, de la gestion de la discipline en classe et des 
problèmes particuliers d’apprentissage des élèves, parfois en dehors des heures d’école 
(Duchesne, 2004; Tardif et Lessard, 1999). Dans le cadre de ses fonctions, le personnel 
enseignant est appelé aussi à assumer d’autres tâches que celle d’enseigner, et celles-ci 
sont même incorporées dans la convention collective des enseignants. Il s’agit, entre 
autres, des tâches de surveillance, de tutorat ou d’encadrement, de conseiller 
pédagogique, de chef de groupe ou de répondant de matière, d’accompagnement de 
stagiaires à titre d’enseignant associé, d’organisation des activités parascolaires, de 
participation aux activités syndicales, de rencontres de parents, de participation à divers 
comités, de participation aux journées pédagogiques ou au perfectionnement (Comité 
patronal de négociation pour les commissions scolaires francophones (CPNCF), 2011; 
Gouvernement du Québec, 2014; Tardif et Lessard, 1999).  
 
Les membres du personnel enseignant plus anciens dans la carrière disent avoir 
remarqué l’alourdissement et la complexification, au fil des ans, de la tâche enseignante. 
Cet alourdissement de la tâche se fait remarquer, entre autres, par l’augmentation du 
nombre d’élèves par classe, l’hétérogénéité des groupes d’élèves et les contradictions 
dans des attentes envers le travail que doit effectuer le personnel enseignant 
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(Mukamurera, Bourque et Gingras, 2008; Tardif et Lessard, 2004). Un participant à 
l’étude de Mukamurera, Bourque et Gingras (2008, p.57) résume sa situation :  
 
On nous demande aujourd’hui d’éduquer les enfants, on nous demande 
aussi de les éduquer, mais de ne pas les éduquer en même temps, de ne pas 
les contrarier. […] C’est que plus ça va, plus je sens que les parents 
veulent telle chose, l’école nous demande autre chose et puis on ouvre le 
menu, le spectre est beaucoup plus large maintenant. C’est comme s’il y a 
plusieurs menus puis nous il faut essayer d’être les plus habiles cuisiniers 
dans tout ça. 
 
Le travail enseignant au quotidien s’est outre complexifié en raison de la multiplicité 
des acteurs présents dans le milieu scolaire, comme le remarque d’ailleurs le Conseil 
Supérieur de l’Éducation  (2004, p.13) :  
 
La profession enseignante est donc particulière puisqu’elle s’exerce dans un 
contexte de responsabilités partagées entre plusieurs acteurs […] les balises et 
les mesures d’encadrement de la profession enseignante sont définies à 
l’intérieur d’un système de responsabilités partagées qui fluctue en fonction 
du contexte sociopolitique et de choix politiques. 
 
Morin, Bouvier et Juneau (1998) dégagent la nécessité et, parfois même, 
l’obligation de la part du personnel enseignant à travailler avec divers acteurs ou 
partenaires éducatifs. Parmi ceux-ci, on peut nommer les parents, les administrateurs 
scolaires, les conseillers pédagogiques, les conseillers d’orientation, les psychologues, 
les psychoéducateurs, les orthopédagogues, les travailleurs sociaux, les infirmières ou 
infirmiers, les techniciens en audiovisuel, en loisir et en psychométrie (Holborn, Wideen, 
Andrews, 1992; Tardif, 2013; Tardif et Lessard, 1999). La collaboration avec les 
multiples acteurs aux fonctions différentes oblige le personnel enseignant à s’adapter 
constamment et à gérer des attentes nombreuses parfois contradictoires. Certes, on ne 
peut passer sous silence l’apport de ces divers professionnels et partenaires éducatifs vu 
le soutien qu’ils apportent à l’enseignant dans ses fonctions (Thollon-Behar, 2005). 
D’ailleurs, le personnel enseignant se plaint parfois du manque de soutien que peuvent 
leur apporter ces spécialistes ou ces professionnels dans leur milieu scolaire grâce à leur 
expertise.  
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Dans sa classe, mis à part l’enseignement, le personnel enseignant possède aussi la 
tâche importante d’intéresser et de motiver ses jeunes apprenants à être à l’école et à 
prendre part à la vie de ce milieu scolaire qu’ils sont obligés de fréquenter jusqu’à l’âge 
de 16 ans. Il est important de noter cependant que le personnel enseignant n’est pas le 
seul responsable de l’éducation de l’enfant. En dehors de l’école, on trouve les parents, 
les pairs, les organisations religieuses ou sociales, ainsi que les médias (radio, télévision, 
Internet), les appareils issus des technologies de l’information et de la communication. 
Tout cela a des répercussions dans les diverses sphères de l’éducation de l’enfant 
(Robert et Tondreau, 1997). En outre, la responsabilité du personnel enseignant de 
transmettre la culture et les connaissances à leurs élèves est de plus en plus mise au défi 
par certains outils médiatiques ou technologiques. C’est le cas d’Internet qui, parfois, 
peut offrir une quantité importante d’informations de façon plus attrayante que ce que 
l’enseignante ou l’enseignant peut offrir. Toujours en rapport avec la clientèle scolaire, 
il est important de mentionner que le système scolaire québécois a intégré des élèves 
handicapés ou en difficulté d’adaptation et d’apprentissage (EHDAA) dans des classes 
régulières sans nécessairement offrir toutes les ressources adéquates et suffisantes pour 
répondre à leurs besoins. En outre, l’arrivée de plus en plus importante des enfants 
immigrants surtout dans des régions urbaines québécoises exige que le personnel 
enseignant développe des compétences interculturelles (Lessard et Tardif, 1996).  
 
Le portrait que nous venons de brosser de la condition enseignante au Québec 
depuis les années 1990 vaut pour l’ensemble du personnel enseignant québécois. 
Toutefois, le personnel enseignant en précarité d’emploi vit une réalité particulière liée 
à leur statut d’emploi. C’est ce dont nous allons traiter dans la prochaine section. 
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1.3.2 La condition enseignante du personnel enseignant québécois à statut précaire 
 
Quand on parle du personnel enseignant à statut précaire au primaire et au 
secondaire, on parle des enseignantes et des enseignants qui n’ont pas un statut d’emploi 
régulier ou permanent en enseignement. Ils travaillent comme suppléants occasionnels, 
à taux horaire, à contrat à la leçon ou à temps partiel (MEQ, 2003; Mukamurera, 1998). 
Avant les années 1980, le statut du premier emploi de 75 % du personnel enseignant du 
primaire était un emploi à temps plein régulier (Mukamurera, Bourque et Ntebutse, 
2010). Toutefois, depuis les années 1980, des milliers de jeunes enseignantes et 
enseignants se trouvent en situation de précarité pendant plusieurs années (Mukamurera, 
1998; Mukamurera et Martineau, 2009; Ryan, 1990). Seulement 25 % des enseignantes 
et des enseignants du primaire ont pu obtenir le statut d’enseignant à temps plein 
régulier pour leur premier emploi au courant de la décennie 1980-1989 (Mukamurera, 
Bourque et Ntebutse, 2010). Cette tendance s’est maintenue et s’est même détériorée au 
courant des années 1990-2000. En effet, seulement 20 % du personnel enseignant du 
primaire avaient le statut d’enseignants à temps plein régulier pour leur premier emploi 
(Mukamurera, Bourque et Ntebutse, 2010). Dans l’ensemble, le corps enseignant 
connaît une précarité d’emploi persistante. Ainsi, le taux de précarité d’emploi en 
enseignement est passé de 28 % en 1988 (Mukamurera et Martineau, 2009), à 45 % en 
1993-1994 (Mukamurera et Martineau, 2009),  à 44 % durant l’année scolaire 2007-
2008 (Mukamurera et Martineau, 2009) et à 43 % en 2011 (Gouvernement du Québec, 
2011). 
 
Au lieu de suivre un processus linéaire pour accéder à la carrière enseignante comme au 
début des années 1970 (formation, recherche d'emploi, obtention d'un emploi à temps 
plein, probation, permanence), les nouvelles enseignantes et les nouveaux enseignants 
suivent un cheminement professionnel sous forme de labyrinthe (Mukamurera, 1998). 
Ils alternent entre des situations de travail, de chômage et des statuts d’emploi divers 
avant d’accéder à la permanence. La précarité d’emploi s’accompagne souvent d’une 
détérioration des conditions de travail et d’un alourdissement du travail enseignant. 
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En effet, vu que leur emploi n’est pas à temps plein, en raison de leurs besoins 
financiers, certains enseignants et enseignantes précaires décident de se trouver un autre 
emploi. Il peut s’agir d’un autre contrat d’enseignement dans une autre école ou même 
d’un emploi en dehors du milieu d’enseignement (Mukamurera, 1998; Mukamurera et 
Martineau, 2009). Plus précisément, 23 % des enseignants en insertion professionnelle, 
souvent des enseignantes et des enseignants précaires, cumulent leurs fonctions avec un 
autre emploi (Mukamurera, Bourque et Ntebutse, 2010).  
 
Mukamurera et Martineau (2009) ont relevé que durant leur première année 
d’enseignement, 45 % des enseignants à statut précaire ont en tout ou en partie des 
tâches d’enseignement pour lesquelles ils ne sont pas formés. Il est à noter également 
que l’embauche de ces enseignants et enseignantes précaires se fait parfois à la dernière 
minute (Gingras et Mukamurera, 2008; Mukamurera, 2011). Mukamurera, Bourque et 
Gingras (2008) relèvent que ce personnel enseignant précaire vit une instabilité 
professionnelle qui impose des adaptations continuelles tant au plan des tâches qu’à 
celui du milieu de travail. Par exemple, d’après l’étude de Mukamurera et Martineau 
(2009), au plan des tâches, 14 % du personnel enseignant précaire travaillaient à plus 
d’un ordre d’enseignement à la fois. Trente pour cent d’entre eux enseignaient dans plus 
d’un champ d’enseignement. Quant aux enseignantes et enseignants précaires du 
secondaire plus spécifiquement, 49 % d’entre eux enseignent deux disciplines et plus, et 
54 % d’entre eux donnent quatre cours et plus exigeant des préparations différentes. En 
rapport avec l’adaptation continuelle au milieu de travail, sur une période d’en moyenne 
7,5 années d’enseignement, 44 % des répondants ont enseigné dans 6 à 15 écoles et 
16 % d’entre eux dans plus de 15 écoles (Ibid.). 
 
Les règles des conventions collectives relatives à l’embauche et à l’affectation 
du personnel enseignant mettent toujours de l’avant la priorité d’ancienneté. Le 
personnel enseignant régulier, ayant le droit de choisir les tâches en premier, prend des 
classes et des tâches plus faciles à gérer (Mukamurera, 2011; Mukamurera, Bourque et 
Ntebutse, 2010). Les nouvelles enseignantes et les nouveaux enseignants souvent 
précaires trouvent ainsi difficilement une place stable et de choix. Ils se contentent alors 
29 
 
souvent des classes difficiles, des tâches résiduelles, éclatées ou plus exigeantes qui, 
parfois même, ne correspondent pas à leur champ de formation initiale (Gervais, 1999; 
Mukamurera, 2011; Mukamurera et Gingras, 2005). Ce qui semble être le plus difficile, 
pour l’enseignante ou l’enseignant en précarité d’emploi, c’est l’incertitude quant à la 
suite de sa carrière à chaque fin d’année ou de contrat. Ensuite, c’est l’instabilité liée au 
changement de tâche assumée, de niveau d’enseignement, d’école et même de région, 
ce qui exige une adaptation continuelle sur divers plans. 
 
  Compte tenu de ce que nous venons de voir, la précarité dans l’enseignement 
constitue aujourd’hui en quelque sorte la voie principale d’entrée dans la profession 
enseignante au Québec. La précarité peut également caractériser une bonne partie de la 
carrière pour plusieurs enseignantes et enseignants (Mukamurera, 1998; Mukamurera, 
Bourque et Gingras, 2008) dans la mesure où elle peut durer longtemps, par exemple 
une dizaine d’années dans certains cas. Dans ces conditions de travail, les risques sur la 
suite de l’exercice de la profession enseignante s’avèrent inquiétants : peu ou pas 
d’engagement, peu d’implication personnelle dans la profession enseignante, perte 
d’intérêt pour l’enseignement, approches pédagogiques personnelles difficiles, 
préparation de cours inappropriée ou inadéquate, difficulté dans la gestion de la classe, 
risques d’épuisement professionnel, intégration difficile dans le milieu, collaboration 
laborieuse avec les collègues et risques d’abandon de la profession enseignante 
(Mukamurera, Bourque et Gingras, 2008; Mukamurera et Martineau, 2009). D’ailleurs, 
en conclusion de l’analyse des prévisions de recrutement du personnel enseignant, 
Martel (2009) souligne, entre autres, que bien qu’il y ait de plus en plus d’offres 
d’emplois, il faut agir aussi pour garder les jeunes enseignants dans la profession. Cela 
laisse sous-entendre non seulement la reconnaissance du grand risque d’abandon de la 
profession enseignante chez les débutants, mais aussi le besoin de favoriser la 
persévérance du personnel enseignant dans la profession enseignante.  
 
L’ultime conséquence de la précarité enseignante est, en effet, cet abandon de la 
profession enseignante qu’on peut observer notamment durant les cinq premières années 
d’enseignement. Cet abandon dû, entre autres, à la précarité se fait remarquer davantage 
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au secondaire qu’au primaire (Martel, Ouellette, Ratté, 2003; Mukamurera, Bourque et 
Ntebutse, 2010). Mukamurera, Bourque et Ntebutse (2010) ont relevé que 18 % des 
enseignants au primaire et 27 % du personnel enseignant au secondaire ont déjà 
abandonné leur profession, ne fut-ce que temporairement.  
 
Par contre, 80 % du personnel enseignant demeurent dans la profession (Houlfort et 
Sauvé, 2010; Mukamurera et Bouthiette, 2008). Considérant la situation de la carrière 
enseignante difficile, à première vue, il est possible de penser que le maintien du 
personnel enseignant dans la profession est dû aux intérêts financiers (salaire) 
poursuivis ou aux avantages sociaux qui vont avec la profession enseignante 
(Mukamurera, 2011; Mukamurera, Bourque et Gingras, 2008). Pourtant, il est 
également possible de considérer que ces enseignantes et ces enseignants éprouvent un 
engagement, un attachement ou un dévouement envers leur profession. Selon 
Mukamurera (2011), 65,1 % et 61 % du personnel enseignant québécois affirment 
respectivement que l’amour de la profession enseignante et son caractère enrichissant 
constituent les motifs principaux qui favorisent leur engagement dans la profession 
enseignante. Cette affirmation de l’engagement professionnel dans la profession 
enseignante malgré les conditions difficiles de travail du personnel enseignant évoquées 
nous amène à porter notre attention sur cet engagement professionnel dans la profession 
enseignante au Québec. 
 
2. LE PROBLÈME DE RECHERCHE 
 
À la lumière de l’évolution du travail enseignant au Québec, notamment chez les 
enseignantes et les enseignants laïcs pour qui l’enseignement est passé d’une simple 
occupation passagère avant la Révolution tranquille à une possibilité de gagner sa vie en 
tant qu’enseignante ou enseignant dès les années 1960, il semble que le combat mené 
pour avoir le droit et la possibilité de faire carrière en enseignement est réussi. Ce combat 
exprimait et exprime encore, d’une certaine manière, le désir du personnel enseignant 
québécois de s’engager dans la profession enseignante. En effet, l’engagement consiste 
au « fait de se lier soi-même et par là de s’obliger à une tâche déterminée » (Kemp, 1973, 
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p.168-169). En d’autres termes, l’engagement se traduit par le fait qu’une personne 
« poursuit une ligne d’activités constante face à des situations variées et que celle-ci 
persiste dans le temps » (Duchesne, 2004, p. 27). Pour Giraud (2011, p.23), l’engagement 
constitue « une inscription active dans un espace social. Il procède d’une capacité et 
d’une compétence à exister en exprimant un désir, une persévérance et une volonté 
d’aboutir à la réalisation de l’objet de l’engagement. » Dans le cadre professionnel, 
l’engagement consiste en un dévouement envers sa profession. C’est aussi le niveau ou le 
sens de la motivation, de l’attitude, de la croyance et de l’intention comportementale 
envers sa profession (Fornes, Rocco et Wollard, 2008). Il apparaît donc que l’engagement 
professionnel se vit et s’exprime dans un milieu social par un élan et un investissement 
personnel dans la profession. Le milieu devrait être favorable à cet engagement en offrant 
de bonnes conditions de travail et de soutien des collègues (Duchesne et Savoie-Zajc, 
2005; Guillemette, 2006; Ladrière, 2011; Lafortune, 2008). Pourtant, il s’avère que ce 
n’est pas toujours le cas dans la profession enseignante au Québec, notamment chez le 
personnel enseignant à statut précaire. Toutefois, comme mentionné précédemment, au 
moins 80 % d’enseignantes et d’enseignants persévèrent dans la profession enseignante 
(Houlfort et Sauvé, 2010; Mukamurera et Bouthiette, 2008). Cet engagement 
professionnel dans une profession dont le contexte de pratique est difficile nous amène à 
un questionnement. Sachant en fait que les enseignants ont besoin d’avoir un emploi dans 
leur domaine et des ressources personnelles et matérielles en soutien pour bien se réaliser 
et, ainsi, s’engager dans leur profession (Firestone et Pennell, 1993; Konermann, 2011; 
Rosenholtz et Simpson, 1990);  sachant que les personnes  s’engagent « au gré du 
contexte social, économique, voire familial » Bobineau (2010, p.77) et sachant également 
l’impact positif que peut avoir l’engagement du personnel enseignant sur la réussite de 
leurs élèves et, de là, sur l'efficacité et le succès des écoles (Firestone et Pennell, 1993; 
Mkumbo, 2012; Mutchler, 2005; Rosenholtz, 1985; Rosenholtz et Simpson, 1990), ainsi 
que sur leur propre persévérance dans la pratique enseignante (Chesebrough, 1992), notre 
questionnement porte sur le sens que peut donner le personnel enseignant, qui se sent 
engagé, à son engagement professionnel dans un tel contexte de pratique enseignante 
difficile. 
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Peu d’études se sont déjà intéressées au sujet de l’engagement professionnel du 
personnel enseignant au Québec. Nous en avons relevé trois : Guillemette (2006); 
Duchesne (2004) et Brault-Labbé, Deaudelin, Maubant et Lacourse (en cours). 
Guillemette (2006) a travaillé sur l’engagement des enseignants du primaire et du 
secondaire dans leur développement professionnel. Il part de l’hypothèse du ministère 
de l’Éducation, du Loisir et du Sport du Québec, selon laquelle plus le personnel 
enseignant s’engage dans son développement professionnel, moins il a la propension à 
abandonner la profession. L’étude ne vise cependant pas la vérification de ladite 
hypothèse. Elle se place en amont pour s’intéresser au processus d’engagement des 
enseignants du primaire et du secondaire dans une démarche de développement 
professionnel. De façon précise, Guillemette a étudié ce phénomène par rapport à la 
variation (sur un continuum entre l’engagement et le désengagement), la dynamique 
(l’ensemble de ses conditions favorables), ainsi que les stratégies et les délibérations des 
acteurs. Cette étude est intéressante non seulement parce qu’elle offre une façon 
d’aborder l’engagement du personnel enseignant, mais aussi parce que l’engagement 
dans le développement professionnel peut aussi représenter une forme d’engagement 
professionnel, concept qui est au cœur de notre thèse.  
 
Ensuite, Duchesne (2004) a fait une étude du processus d’engagement professionnel 
chez des enseignantes du primaire. Elle part du principe que l’engagement professionnel 
dans la profession enseignante est non seulement une réalité, mais aussi une nécessité en 
vue d’offrir un service adéquat aux principaux bénéficiaires du travail enseignant, c’est-
à-dire les apprenants. Elle relève le manque de connaissances quant à la façon par 
laquelle cet engagement professionnel se développe et se maintient chez les 
enseignantes du primaire dans leur milieu de travail. De là, l’étude s’intéresse à 
comprendre, à décrire et à modéliser le processus de développement et du maintien de 
l’engagement professionnel chez des enseignantes du primaire sous l’angle de la quête 
de sens à la vie.  
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Enfin, Brault-Labbé, Deaudelin, Maubant et Lacourse (en cours) font une recherche sur 
l’engagement professionnel des enseignants du primaire et l’impact perçu sur la 
persévérance et la réussite des élèves. Ils comparent les perspectives d’enseignants 
novices, en mi-carrière et vétérans. Aucun résultat n’est encore disponible. 
 
Considérant le contexte de la profession enseignante au Québec, notamment sa 
complexité et ses difficultés, il nous semble important et pertinent de se questionner sur 
le sens que le personnel enseignant québécois donne à son engagement professionnel 
enseignant. Ce questionnement se situe dans la perspective d’une des conclusions de 
l’étude de Guillemette (2006). Le chercheur suggère d’étudier le monde intérieur ou 
l’aspect plus personnel de ceux qui vivent l’engagement professionnel. Il est encore plus 
pertinent de s’intéresser au sens de cet engagement professionnel du personnel 
enseignant québécois dans le cas spécifique du personnel enseignant du secondaire
1
. En 
effet, aucune étude au Québec, à notre connaissance, n’a encore été réalisée dans cette 
perspective. Le personnel enseignant du secondaire est le plus susceptible de vivre 
difficilement la carrière enseignante, voire de l’abandonner (Martel, Ouellette et Ratté, 
2003; Mukamurera, Bourque et Ntebutse, 2010). Nous nous penchons maintenant sur 
l’engagement professionnel du personnel enseignant du secondaire à partir d’une mise 
en perspective de l’enseignement comme carrière.  
 
2.1 La carrière dans la profession enseignante au secondaire 
 
Actuellement, on remarque des points communs entre le personnel enseignant du 
primaire et celui du secondaire, en ce qui concerne la carrière enseignante et plus 
particulièrement leurs conditions de travail, qu’elles soient bonnes ou mauvaises : la 
parité salariale fixée en fonction des années de formation initiale et de l’expérience de 
travail (MEQ, 2003), la gestion de la discipline, la précarité d’emploi, les tâches les plus 
difficiles et parfois non liées à la formation pour les nouveaux enseignants 
(Gervais,1999; Mukamurera, 2011; Mukamurera et Gingras, 2005; Mukamurera et 
                                                 
1 Il s’agit du personnel enseignant du secondaire dans le secteur jeune. 
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Martineau, 2009). Toutefois, certaines particularités distinguent l’enseignement au 
secondaire de l’enseignement au primaire.  
 
En regard de l’exercice et des conditions de travail, contrairement à 
l’enseignante ou à l’enseignant du primaire qui est généraliste, le personnel enseignant 
du secondaire est un spécialiste d’une discipline d’enseignement (parfois deux ou trois). 
De là, il dispense son enseignement dans différentes classes ou différents groupes 
(Lessard et Tardif, 2003). Cette variété de classes permet d’avoir certaines heures libres 
durant la journée qui peuvent être consacrées aux préparations de cours ou aux 
évaluations des élèves (Lessard, Perron et Bélanger, 1991). La multiplicité des groupes 
permet également d’éviter, d’une certaine façon, des rapports difficiles avec certains 
élèves. Par contre, dans ces conditions de travail où on a en charge plusieurs groupes et 
de nombreux élèves, l’établissement de liens significatifs avec les élèves risque d’être 
plus difficile. En outre, l’enseignante ou l’enseignant du secondaire peut être dans 
l’obligation d’enseigner une ou deux matières qu’il ou qu’elle ne maîtrise pas et parfois 
n’aime pas, et possiblement que les élèves n’aiment pas non plus. Les rapports avec les 
élèves du secondaire ne sont pas non plus toujours faciles étant donné que les élèves 
sont à l’âge où ils résistent à l’autorité et à ce qui leur est proposé (Lessard et Tardif, 
2003). Par ailleurs, plus d’hommes enseignent au secondaire qu’au primaire. De plus, la 
plupart des écoles secondaires étant de grande taille, elles possèdent une structure plus 
complexe et les relations y sont plus impersonnelles (Lessard et Tardif, 2003). Il est à 
noter enfin que le prestige de la discipline rejaillit sur le statut d’enseignant ou 
d’enseignante du secondaire par rapport aux collègues du primaire qui, eux, sont des 
généralistes. 
 
D’après la compilation des statistiques d’abandon de la carrière enseignante au 
primaire et au secondaire (Karsenti, Collin, Dumouchel, 2013), au Canada ce taux était 
d’environ 30% en 2004. Au Québec, depuis le début des années 2000, ce taux se situe 
entre 15 % et 20 % (Karsenti, Collin, Dumouchel, 2013). Et quand on compare le 
niveau primaire et secondaire au Québec, 27 % du personnel enseignant du secondaire a 
déjà abandonné ne fut-ce que temporairement l’enseignement comparé à 18 % au 
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primaire (Mukamurera, Bourque et Ntebutse, 2010). En outre, les statistiques d’abandon 
de la carrière enseignante révèlent que le personnel enseignant du secondaire au Québec 
est plus susceptible d’abandonner la profession que celui du primaire. Mukamurera, 
Bourque et Ntebutse (2010) relèvent que l’envie de quitter la profession enseignante se 
fait sentir chez 50 % du personnel enseignant du primaire alors qu’elle est de 60 % chez 
le personnel enseignant du secondaire. Le personnel enseignant du secondaire semble 
donc vivre plus difficilement la carrière enseignante (Martel, Ouellette et Ratté, 2003; 
Mukamurera, Bourque et Ntebutse, 2010). D’ailleurs, alors que la détresse 
psychologique liée au travail affecte 35 % du personnel enseignant du primaire, elle 
touche 49 % du personnel enseignant du secondaire (Mukamurera, Bourque et Ntebutse, 
2010). Enfin, le taux de double emploi est plus élevé chez le personnel enseignant du 
secondaire, soit 32 % contre 18 % chez le personnel enseignant du primaire (Ibid.). 
Toutes ces différences dans l'exercice et les conditions de travail entre le personnel 
enseignant du primaire et celui du secondaire peuvent être à la base d’une construction 
identitaire propre à chacun de ces ordres d’enseignement (Lessard et Tardif, 2003). De 
là, il nous semble que l’école secondaire, comme milieu de travail enseignant, 
représente dans une certaine mesure un milieu unique, ayant des caractéristiques propres. 
Il apparaît donc pertinent de se questionner sur l’engagement professionnel du 
personnel enseignant de cet ordre scolaire.  
 
Nous venons de relever un certain nombre de difficultés reliées à l’exercice des 
fonctions du personnel enseignant du secondaire par rapport à ses collègues du primaire. 
Dans ce contexte complexe et difficile du travail enseignant au Québec, il est important 
de comprendre comment le personnel enseignant du secondaire décrit et explique son 
engagement professionnel dans la profession enseignante. La question générale de 
recherche sur laquelle se fonde la présente étude est la suivante : Quel est le sens donné 
par les enseignantes et les enseignants du secondaire à leur engagement professionnel, 
comment se manifeste-t-il au quotidien et quels sont les facteurs qui l’influencent? Cette 
question est autant plus pertinente dans la mesure où Bobineau (2010, p.142) souligne 
qu’« À chaque engagement sa signification; à chaque individu sa signification. »  
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3. LA PERTINENCE DE LA RECHERCHE 
 
Nous présentons maintenant la pertinence scientifique et sociale de la présente 
étude. De plus, nous situerons l’étude en lien avec la thématique du doctorat en 
éducation à l’Université de Sherbrooke : l’interrelation entre la recherche, la formation 
et la pratique. 
3.1 La pertinence scientifique 
 
La problématique a permis de mettre en évidence le peu de connaissances 
scientifiques disponibles sur l’engagement professionnel du personnel enseignant du 
secondaire au Québec. Les études déjà effectuées au sujet de l’engagement 
professionnel du personnel enseignant au Québec traitent de ce sujet soit auprès du 
personnel enseignant du primaire, soit du primaire et du secondaire ensemble. La 
contribution scientifique de notre étude réside dans la compréhension approfondie et 
particulière de l’engagement professionnel du personnel enseignant du secondaire qui 
sera apportée. En effet, il sera possible de comprendre le sens, les manifestations et les 
facteurs de l’engagement professionnel du personnel enseignant du secondaire à partir 
de leurs propres perspectives. Il s’avère aussi important d’explorer ce thème auprès du 
personnel enseignant du secondaire vu que, jusqu’à présent et à notre connaissance, 
celui-ci n’a jamais été encore étudié de façon particulière. De plus, ce thème mérite 
d’être exploré puisque le personnel enseignant du secondaire vit la carrière enseignante, 
à plusieurs égards, de façon différente de celle de ses collègues du primaire.  
 
 
3.2 La pertinence sociale  
 
Dans le milieu éducatif au Québec, comme ailleurs dans le monde, on observe 
un besoin d’attirer et de retenir une relève enseignante de qualité (MEQ, 2003; OCDE, 
2005). Parmi les points importants qui favorisent la rétention du personnel enseignant 
dans la carrière enseignante, le MEQ (2003) note la reconnaissance de la valeur de 
l’effort du personnel enseignant engagé. Fornes, Rocco et Wollard (2008) relèvent 
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également cette importance de l’engagement professionnel sous ses divers aspects. Ils 
soulignent que l’engagement dans son milieu de travail apporte une baisse 
d’absentéisme tout en augmentant l’effort au travail et en améliorant la production et la 
performance au travail. L’engagement de l’employé dans son équipe de travail améliore 
la performance individuelle, celle de l’équipe ainsi que sa cohésion. Les avantages de 
l’engagement professionnel pour la personne qui s’engage ainsi que pour son entourage 
professionnel semblent importants. Pour favoriser l’engagement professionnel, il est 
impératif de comprendre ce qu’est cet engagement et ce qu’il signifie chez ceux et celles 
qui se disent engagés. Giraud (2011, p.44) note que :  
 
L’engagement suppose une organisation au sens où elle [l’organisation] 
suppose un cadre linguistique, cognitif et symbolique transmis ou produit 
par une ou plusieurs organisations, permettant à ceux qui s’engagent ou 
qui sont engagés de nommer et de penser de façon réflexive ce qu’ils font 
et ce qu’ils associent à leur engagement.  
 
 
Une des façons de comprendre l’engagement professionnel du personnel enseignant est 
d’explorer les perspectives que les acteurs eux-mêmes expriment à propos de leur 
engagement. En lien avec la description faite sur la carrière enseignante au Québec, tout 
particulièrement au secondaire, il est pertinent d’approfondir la compréhension de 
l’engagement professionnel du personnel enseignant du secondaire. Nous estimons que 
le personnel enseignant du secondaire au Québec peut également saisir et surtout 
exprimer à quoi réfère son engagement professionnel à travers des significations qu’il 
donne aux gestes qu’il pose et à travers son expérience dans l’exercice quotidien de la 
profession. La compréhension de cet engagement professionnel du personnel enseignant 
du secondaire apportera des réponses aux responsables du système éducatif québécois, 
aux partenaires du personnel enseignant du secondaire ainsi qu’aux responsables de la 
formation à l’enseignement. En effet, ils pourront avoir un éclairage approfondi quant 
aux aspects favorables à l’engagement dans la profession enseignante au secondaire. Ils 
pourront également connaître des besoins et des attentes qu’il serait pertinent de prendre 
en considération pour le recrutement, la formation et le soutien de la relève enseignante. 
Ainsi, le soutien au personnel enseignant du secondaire dans leur engagement 
38 
 
professionnel pourrait être mieux ciblé, plus cohérent et pertinent pour favoriser la 
persévérance dans la profession enseignante, la qualité de l’enseignement, la cohésion et 
la performance des équipes-écoles ainsi que la réussite des élèves. 
 
3.3 La situation de l’étude dans l’interrelation entre la recherche, la formation et la 
pratique 
 
 À l’examen de la pertinence scientifique et de la pertinence sociale de notre 
étude, il apparaît que notre étude se situe de façon claire dans la thématique du doctorat 
en éducation à l’Université de Sherbrooke, c'est-à-dire l’interrelation entre la recherche, 
la formation et la pratique. En ce qui concerne la recherche, la plupart des études qui ont 
déjà été faites au sujet de l’engagement professionnel enseignant ont trait aux 
enseignantes et enseignants du  primaire. Pourtant, le secondaire par rapport au primaire, 
comme nous l’avons mentionné, est le niveau d’enseignement le plus difficile à vivre en 
termes de persévérance en enseignement, du bien-être psychologique et de l’obtention 
d’emploi permanent (Mukamurera, Bourque et Ntebutse, 2010). C’est la raison pour 
laquelle la présente recherche s’intéresse à l’engagement professionnel du personnel 
enseignant du secondaire, tout particulièrement à la compréhension du sens, des 
manifestations et des facteurs qui lui sont attribués.  
 
Cet objet de notre recherche est en lien avec les besoins en formation initiale et continue 
des enseignantes et des enseignants au Québec. En effet, au fil du temps, des 
transformations ont eu lieu dans le système d’éducation à la suite du contexte social, 
culturel et scolaire qui évolue (MEQ, 2003). Par exemple, actuellement, l’enseignement 
doit être adapté à la réalité des technologies de l’information et de la communication et 
à la composition de l’effectif scolaire qui se caractérise, de plus en plus, par la diversité 
linguistique, religieuse et culturelle. La formation que reçoivent les futurs enseignants et 
enseignantes et celle qui est donnée à ceux et celles en pratique doivent être 
harmonisées et mieux adaptées à ces réalités qu’ils doivent vivre (MEQ, 2003). Grâce 
aux résultats de notre recherche, les formateurs disposeront de connaissances qui leur 
permettront d’expliquer ce qui est susceptible d’amener une enseignante ou un 
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enseignant du secondaire au Québec du 21
ème
 siècle à s’engager dans sa profession au 
cours des premières années de carrières, moment crucial dans la profession enseignante 
(Mukamurera, Bourque et Ntebutse, 2010; Mukamurera et Martineau, 2009; 
Mukamurera, Martineau, Bouthiette et Ndoreraho, 2013), et cela jusqu’à plus de 20 ans 
de carrière. Ils seront alors en mesure de prévenir ce que soulignent Mukamurera, 
Martineau, Bouthiette et Ndoreraho (2013, p.13) :  
 
 
Les milieux de la pratique et de la recherche s’inquiètent […] des 
conséquences sur la qualité de l’enseignement et sur la persévérance dans la 
profession, puisqu’un bon nombre de nouveaux enseignants abandonnent la 
profession durant les premières années de carrière. 
 
 
Les résultats de notre recherche pourront apporter des connaissances et des mesures de 
soutien qui pourront être utiles aux directions d’école, aux commissions scolaires et à 
diverses autres instances ou personnes partenaires du système éducatif québécois. En 
effet, des pistes de réponse aux besoins du personnel enseignant du secondaire pour sa 
persévérance et son engagement dans la profession enseignante seront proposées. 
L’engagement professionnel enseignant s’avère en fait un atout de taille pour une 
pratique professionnelle de qualité puisqu’il amène le personnel enseignant à offrir un 
service adéquat aux élèves (Duchesne, 2004) et une persévérance dans les tâches et dans 
la carrière enseignante (Giraud, 2011). En outre, avec les résultats de notre recherche, il 
sera également possible de comprendre comment cet engagement s’exprime et ce qui 
peut le nuire. L’intégration des résultats sur l’engagement enseignant dans la formation 
initiale et continue à l’enseignement permettra au personnel enseignant du secondaire de 
réfléchir sur le sujet afin de mieux assumer ses choix professionnels et faire sa 
profession avec enthousiasme.  
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CHAPITRE II 
LE CADRE DE RÉFÉRENCE 
 
 
Ce chapitre sur le cadre de référence comprend trois parties. Dans la première 
partie, le cadre conceptuel sur l’engagement professionnel, nous faisons l’analyse du 
concept d’engagement professionnel et divers concepts qui s’y rapprochent, qui le 
nuancent et qui le précisent. Dans la deuxième partie, la recension des études 
scientifiques sur l’engagement professionnel du personnel enseignant est présentée. 
C’est ce qui nous amène dans la troisième partie à l’identification des objectifs de la 
recherche. 
 
1. LE CADRE CONCEPTUEL SUR L’ENGAGEMENT PROFESSIONNEL 
 
 
 L’engagement professionnel est un concept constitué par deux mots : 
« engagement » et « professionnel ». Le mot professionnel est employé dans ce concept 
d’engagement professionnel comme un adjectif pour désigner l’engagement relatif à une 
profession. Pour mieux comprendre ce qu’est l’engagement professionnel ou 
l’engagement relatif à la profession, il importe de partir d’abord de la compréhension du 
concept d’engagement. Pour rendre compte du caractère vaste et riche de sens du 
concept d’engagement, nous commencerons par la clarification de son étymologie. Cela 
mènera à la définition du concept d’engagement professionnel et de ses caractéristiques. 
Nous approfondirons par après la compréhension des concepts connexes à celui 
d’engagement professionnel, les manifestions de l’engagement professionnel ainsi que 
les facteurs relatifs à l’engagement professionnel. 
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1.1 Le concept d’engagement 
 
 L’approfondissement de la compréhension du concept d’engagement porte 
d’abord sur la clarification dudit concept à partir de la précision quant à l’étymologie du 
concept d’engagement ainsi que sa définition. 
 
1.1.1 L’étymologie du concept d’engagement 
 
 
 L’origine du concept d’engagement provient du verbe « engager ». En effet, 
d’après Bobineau (2010) De Ketele (2013), De Stercke (2014) et Kemp (1973), 
l’étymologie du verbe engager, signifie « mettre en gage », « donner en gage » ou 
« offrir une garantie ». Le mot gage vient du germain wadi, et, celui-ci, du latin vas 
(vadis) dont le sens, dit juridique, est ce qu’on met entre les mains de quelqu’un en 
garantie de paiement d’une dette. Paturet (1995) va dans le même sens, en soulignant 
aussi que le gage est une caution ou le dépôt d’une garantie de paiement à venir. En ce 
sens, le gage est un pari, une espérance, une promesse sur l’avenir. Par ailleurs, le mot 
gage peut aussi avoir le sens du salaire qu’on remet à un domestique (Paturet, 1995). Le 
verbe « engager » fait également référence au fait « d’entamer quelque chose quitte à se 
faire violence avec un changement de situation, un changement d’état » (Bobineau, 
2010, p.12). Le verbe « engager » peut aussi avoir le sens de « recruter » ou 
« embaucher une personne » Bobineau (2010) et De Ketele (2013). De son sens 
juridique, au fil du temps, le verbe « engager » s’est vu accorder un sens généralement 
éthique. Ainsi, il pouvait sous-entendre également une action par laquelle la personne se 
lie elle-même (le verbe s’engager), pas nécessairement avec une garantie matérielle, 
mais aussi par sa parole (Bobineau, 2010). C’est ce que remarque 
Guillemette (2006, p. 17) : « Cette forme pronominale signifie que le soi est à la fois 
sujet et objet de l’action et donc qu’il s’agit d’engager soi-même par soi-même. » 
Rey (1998) va dans le même sens en soulignant que le verbe s’engager consistait à 
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donner sa parole ou son honneur pour caution. Donc, la personne se lie elle-même par 
une promesse. De là, nous passons à la définition du concept d’engagement.  
 
1.1.2 La définition du concept d’engagement 
 
 
Diverses définitions ont été données au concept d’engagement au fil du temps. On 
trouve, par exemple, celle du Dictionnaire Robert : 
 
Comme terme de droit […], il désigne l’action de mettre […] en gage, lier 
par un contrat, puis se lier par une promesse […]. Il s’emploie à l’époque 
classique (depuis 1580) à propos de ce qui pousse à agir d’une certaine 
façon […]. À la fin du XVIIe s., engagement désigne le fait d’entrer dans 
un passage étroit […], puis (1798) l’introduction d’une unité militaire dans 
une bataille et ce combat lui-même. Le mot, d’après engagé, désigne 
spécialement […] l’attitude de l’intellectuel, de l’artiste qui met sa pensée 
ou son art au service d’une cause (Rey, 1998, p. 1242).    
 
De plus, ce concept a été clarifié par plusieurs auteurs. Selon Kemp (1973, p.168-169), 
l’engagement consiste aussi au « fait de se lier soi-même et par là de s’obliger à une 
tâche déterminée. » Il peut s’agir également d’un « [a]cte pour lequel on engage une 
chose, par lequel on s’engage à faire une chose. » (Gaberan, 1998, p.67) On parle aussi 
d’engagement lorsqu’une personne « poursuit une ligne d’activités constante face à des 
situations variées et que celle-ci persiste dans le temps. » (Duchesne, 2004, p. 27) La 
plupart de ces définitions vont dans le sens de l’engagement comme acte ou action. En 
effet, dans son autonomie et avec une responsabilité éprouvée, la personne engagée 
s’implique activement dans la réalité, présente et future, de son monde (Giraud, 2011; 
Ladrière, 2011). Par ailleurs, Kemp (1973, p.17) note que : 
 
Le substantif engagement se construit avec différentes prépositions : on 
s’engage à faire quelque chose (on le décide, on le promet); on s’engage 
dans quelque chose (on s’embarque dans une affaire, une direction, etc.); 
on s’engage pour une personne ou une cause (on lutte pour eux); enfin, 
on s’engage sur quelque chose (on se met à discuter un sujet). 
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D’après Ladrière (2011), l'engagement peut prendre également le sens de conduite. Il 
s’agit d’un acte de décision, un comportement qui consiste en un mode d'existence dans 
et par lequel l'individu est impliqué activement. Trois composantes sont liées à 
l’engagement comme conduite : l'implication, la responsabilité et le rapport à l'avenir. 
En effet, la situation dans laquelle la personne s’engage ne commence pas 
nécessairement au moment de l’engagement. Il y a un passé qui lui est attaché et, 
probablement, un avenir à vivre. Dans ce cas, les trois composantes (implication, 
responsabilité, rapport à l’avenir) de l’engagement comme conduite consistent à prendre 
pour soi ce passé, vivre ce présent qui en découle tout en préparant l’avenir qui doit être 
considéré comme étant le sien également (Ibid.). De ce fait, l’engagement va au-delà du 
simple fait d’être intéressé ou enthousiaste envers quelqu’un ou quelque chose. Il s’agit, 
en fait, de « contracter une obligation soit légale, soit morale, ou ce à quoi on s’est 
engagé » (Foulquié, 1986, p.211). C’est une action de mise en gage de soi. C’est dans 
cette perspective que Giraud (2011) considère l’engagement comme une conviction, 
c'est-à-dire un travail de prise de position et d’adhésion. La garantie de la réalisation de 
ce que la personne affirme vouloir réaliser est soi-même. Cela marque un 
investissement personnel consentant, volontaire, conscient et décidé ou un attachement 
profond (De Ketele, 2013; Khan, 1990; Gaberan, 1998). Si la réalisation n’est pas au 
rendez-vous, il y a une perte du gage, entre autres, une part de sa personnalité 
(l’honneur de soi, l’estime de soi, la confiance en soi et celle des autres). Il est à noter 
que la réalisation du but de l’engagement ne doit pas nécessairement être immédiate. 
L’engagement travaille sa matière, son objet et son espace en vue de sa réalisation 
(Giraud, 2011). Qu’en est-il de l’engagement professionnel? 
 
1.2  L’engagement professionnel : définition et caractéristiques 
 
 
L’approfondissement de la compréhension du concept d’engagement 
professionnel nous amène, en premier lieu, à la définition du concept d’engagement 
professionnel et en deuxième lieu, à la présentation de ses caractéristiques. 
 
44 
 
1.2.1 La définition du concept d’engagement professionnel 
 
L’engagement est un concept utilisé dans les domaines de la carrière 
professionnelle en vue d’expliquer le choix et la poursuite continue, parfois contre vents 
et marées, de la carrière professionnelle dans un domaine donné (Becker, 2006). 
Puisque nous nous situons dans le domaine de la profession enseignante, l’engagement 
professionnel enseignant sera particulièrement évoqué. Toutefois, certains écrits que 
nous allons mentionner tout au long de ce cadre de référence parlent de l’engagement 
enseignant (Abd Razak, Darmawan et Keeves, 2010; Cherkowski, 2005; Chesebrough, 
1992; Guillemette, 2006; Mutchler, 2005; Nichols, 2002; Smith, 2005). Alors, un 
éclaircissement entre le concept d’engagement professionnel enseignant et celui 
d’engagement enseignant s’impose.  
 
Selon Alem,  Kpazai  et Larivière (2009, p. 293), l’engagement professionnel est défini 
comme étant « une forme d’attachement psychologique ou encore une force avec 
laquelle le professionnel s’implique dans son travail. » L’engagement professionnel est 
une force qui mène vers l'identification et l'implication dans la profession 
(Chesebrough, 1992). L’engagement professionnel implique l’acceptation des objectifs 
et des valeurs de la profession et un enthousiasme à travailler fort pour la profession 
(Singh et Billingsley, 1998). Pour le personnel enseignant, l’engagement professionnel 
est un attachement affectif ou psychologique à la profession enseignante associé aux 
compétences à la pratique enseignante, à l’identification et à la satisfaction de travailler 
comme enseignant (Abd Razak, Darmawan et Keeves, 2010; De Stercke, 2014; 
Mutchler, 2005). Quant à l’engagement enseignant, il correspond à un désir de 
continuer à grandir et à apprendre comme professionnel (Cherkowski, 2005). Comme 
tout engagement, l’engagement enseignant est un état psychologique qui amène 
l’enseignante ou l’enseignant à s’identifier et à s’attacher à ce à quoi il associe son 
attachement au travail enseignant, notamment les élèves, l’enseignement, l’organisation 
scolaire (Eginli, 2009; Solomon, 2007). Il apparaît dès lors une ressemblance dans la 
définition du concept d’engagement professionnel enseignant et celle du concept 
d’engagement enseignant. En effet, dans le cas de l’engagement professionnel 
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enseignant comme dans celui de l’engagement enseignant, la personne affirme, par ses 
actions ou son attitude, qu’elle s’attache et qu’elle désire continuer d’œuvrer dans le 
domaine de l’enseignement (Duchesne, 2004). En référence au changement qui a eu lieu 
à l’époque de la Révolution tranquille au Québec, le travail enseignant est depuis 
considéré comme étant une profession (Dumont et Martin, 1990; Lessard et Tardif, 
1996; Mellouki et Melançon, 1995). De ce fait, dans le cadre de la présente recherche, 
pour désigner l’engagement du personnel enseignant en enseignement, nous optons pour 
l’utilisation du concept d’engagement professionnel enseignant. 
 
Il existe une distinction de sens donné à l’engagement professionnel. Certaines 
définitions de l’engagement professionnel sont axées sur l’action. Pour 
De Ketele (2013, p.11) l’engagement professionnel est : « l’ensemble dynamique des 
comportements qui, dans un contexte donné, manifeste l’attachement à la profession, les 
efforts consentis pour elle ainsi que le sentiment du devoir vis-à-vis d’elle et qui donne 
sens à la vie professionnelle au point de marquer l’identité professionnelle et 
personnelle. » Avec cette définition, il apparaît que l’engagement professionnel n’est 
pas un état statique, mais un processus évolutif. De plus, cet engagement « réfère 
essentiellement aux pratiques et aux tâches professionnelles réellement exercées, avec 
en arrière-fond les pratiques et les tâches qui relèvent des caractéristiques de la 
professionnalité émergente. » (De Ketele, 2013, p.11)  Toutefois, l’engagement 
professionnel n’est pas à considérer que sous l’angle d’une simple implication au travail. 
La personne engagée va plus loin et elle peut même réaliser des activités qui vont au-
delà des limites que lui imposent les exigences de travail. Ainsi, la personne engagée ne 
se limite pas qu’aux obligations directes prévues pour son travail. Elle s’intéresse aussi 
à tout ce qui, de près ou de loin, peut aider sa profession, son domaine de travail et elle-
même à se développer au point de vue professionnel. Donc, la personne qui décide de 
s’engager au plan professionnel « choisit les compétences [qu’elle] veut améliorer, 
décide de son cheminement et gère la négociation entre ses priorités de développement 
et les contraintes et les possibilités de son contexte de travail. » (MEQ, 2001, p. 128)   
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D’autres définitions de l’engagement professionnel sont axées sur le rapport mutuel. 
Dans cette perspective, d’après De Ketele (2013, p.9), l’engagement professionnel 
consiste à « mettre en gage quelque chose de soi-même pour obtenir en échange un bien 
matériel (comme un salaire) ou immatériel (comme différentes formes de 
reconnaissance); cela suppose de celui qui met en gage et de celui qui le reçoit des 
responsabilités et des obligations».  
 
L’engagement professionnel, selon Duchesne (2004), peut être vu également sous trois 
approches, à savoir l’approche psychologique, l’approche sociale et l’approche 
existentielle. L’engagement professionnel selon l’approche psychologique consiste en 
une :  
 
identification psychologique de l’individu aux buts et aux croyances de 
l’organisation […] Cette relation qui s’établit entre la personne et son 
organisation mène vers une croyance et une acceptation fortes des valeurs et 
des buts de celle-ci, un empressement à déployer des efforts au travail et un 
désir considérable d’y maintenir son appartenance […] L’engagement 
psychologique se présente telle une forme d’attachement émotionnel à 
l’organisation faisant en sorte que l’individu s’y identifie fortement, s’y 
implique et est heureux d’en faire partie (p. 24). 
 
 
Cette définition rejoint celle de Coladarci (1992, dans De Stercke, 2014, p.60) selon 
laquelle l’engagement professionnel enseignant constitue un « indicateur de 
l’attachement psychologique d’un individu à la profession enseignante » ou celle de 
Firestone et Pennell (1993, p. 491) selon laquelle l’engagement est « psychological 
bond or identification of the individual with an object that takes on a special meaning 
and importance. » 
 
L’engagement professionnel, selon l’approche sociale, consiste en un « processus 
central par lequel le système personnel d’un individu s’articule à son système social » 
(Duchesne, 2004, p.26). Dans ce cadre, l’engagement professionnel va dépendre de la 
relation existant entre la personne engagée et son organisation ou sa profession. Cette 
relation implique, entre autres, les conditions de travail, les relations avec la direction et 
avec les collègues, ainsi que l’accès aux ressources organisationnelles (Duchesne, 2004). 
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Il apparaît donc que plus on se reconnaît dans une profession, dans ses valeurs, dans ses 
buts et dans son milieu de travail, et plus on se sent à l’aise de faire partie des 
professionnels du domaine, plus l’engagement professionnel sera fort.  
 
Quant à l’engagement professionnel dans une approche existentielle, bien que 
conditionné par des facteurs psychologiques et sociaux, il va encore plus loin. En fait 
« il est lié aux besoins d’épanouissement et de transcendance de l’individu, à son désir 
de réussite, à la signification, à l’orientation, à la cohérence, à l’intention et à la 
compréhension, à la centralité, aux objectifs ainsi qu’aux valeurs par lesquels sa vie 
s’articule. » (Duchesne, 2004, p.28) Donc, selon cette approche existentielle de 
l’engagement professionnel, ce sont les besoins d’épanouissement et le désir de réussite 
qui sont à la base de la motivation de la personne dans son investissement au travail. 
 
Dans l’ensemble de ces définitions de l’engagement professionnel, il ressort qu’il peut 
bien sûr y avoir une divergence des raisons pour lesquelles on s’attache et ce sur quoi on 
s’attache dans la profession. Mais, pour toute personne engagée professionnellement, un 
attachement à sa profession est ressenti. La figure 1 résume ces divers axes de définition 
du concept d’engagement professionnel. 
Comme évoquées dans les pages précédentes et illustrées dans la figure 1, trois  
approches théoriques sur l’engagement professionnel figurent parmi les axes de 
définitions de l’engagement professionnel. Chaque approche et chaque définition 
apportent un regard différent et révèle l’un ou l’autre aspect tout aussi pertinent.  Dans 
le cadre de notre étude, nous ne privilégions pas une  approche théorique en particulier 
parmi les trois identifiées. Nous demeurons plutôt ouverts aux perspectives des acteurs 
concernés par cette étude. Toutefois, nous pourrons mobiliser des éléments de ces 
diverses approches pour discuter et mettre en valeur, lorsque pertinent, les résultats de 
notre recherche. 
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Figure 1 Les axes de définition du concept d’engagement professionnel 
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De façon plus spécifique et en cohérence avec le concept d’engagement 
professionnel défini précédemment, l’engagement professionnel enseignant peut être 
défini comme un : 
empressement à déployer des efforts considérables pour le compte de la 
profession ou de l’organisation scolaire et par l’expression du désir d’y 
maintenir son appartenance. Il s’actualise également par l’attachement de la 
personne à sa profession de même que par la poursuite d’une ligne 
d’activités constante à l’intérieur de situations variées, persistant dans le 
temps (Duchesne, Savoie-Zajc et St-Germain, 2005, p. 503-504). 
 
Cet engagement professionnel du personnel enseignant peut être orienté ou lié 
particulièrement à un ou plusieurs des aspects de sa fonction et de son milieu de travail. 
Les enseignantes et les enseignants peuvent être engagés envers leurs élèves, leur travail, 
leur équipe professorale, leur école ou leur développement personnel ou professionnel 
(Cherkowski,  2005; Cross, 2003; Duchesne, 2004; Giraud, 2011). Ce point est 
développé dans la section suivante au sujet des caractéristiques de l’engagement 
professionnel. Considérant la nature variée de l’engagement professionnel enseignant, 
dans le cadre de la présente étude, la nature de l’engagement professionnel enseignant 
est définie comme étant le sens que l’enseignante ou l’enseignant donne à sa raison 
d’être attaché à la profession enseignante (Abd Razak, Darmawan et Keeves, 2010; 
Duchesne, 2004). 
 
1.2.2  Les caractéristiques de l’engagement professionnel 
 
En référence à la documentation au sujet de l’engagement en général (Becker, 
2006; Ladrière, 2011; Lafortune, 2008; Guillemette, 2006; Khan, 1990) et à la 
documentation sur l’engagement professionnel enseignant en particulier (Abd Razak, 
Darmawan et Keeves, 2010; Alem,  Kpazai  et Larivière, 2009; Cherkowski, 2005; 
Cross, 2003; Duchesne, 2004; Gaberan, 1998; Giraud, 2011; Singh et Billingsley, 1998), 
l’engagement professionnel peut se caractériser par la volonté de la personne dans son 
processus d’engagement. D’ailleurs, d’après De Stercke (2014, p.59) : 
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Le dilemme que recèle l’usage du terme « engagement » est qu’il n'indique en 
rien si la personne qui « s’engage » participe volontairement ou par obligation à 
l’atteinte de la finalité afférente à sa promesse, à son contrat, etc. 
 
Ainsi, il est possible de distinguer l’engagement professionnel qualifié de volontaire et 
l’engagement professionnel qualifié d’involontaire. Il est important de souligner que, 
chez certains individus, un engagement professionnel en apparence volontaire peut être 
en réalité un engagement professionnel involontaire, et vice versa, compte tenu des 
circonstances et des contextes d’engagement. 
 
L’engagement professionnel volontaire 
 
L’engagement professionnel à caractère volontaire est multidimensionnel. On 
relève l’engagement autonome dit aussi engagement personnel où la personne engagée 
affiche une volonté d’exercer et de demeurer dans sa profession. L’engagement 
administratif (embauche d’un employé), dit aussi engagement hétéronome, peut 
également être volontaire lorsque la personne engagée affirme avoir le désir de faire le 
travail en question (Guillemette, 2006). D’autres dimensions de l’engagement 
professionnel à caractère volontaire touchent particulièrement le monde scolaire. Ainsi, 
Lafortune (2008) relève, entre autres, l’engagement procédural et l’engagement 
substantif. L’engagement procédural consiste à une adhésion et un suivi des procédures 
ou des règles en cours dans l’organisation scolaire. L’engagement substantif, 
comparable à l’engagement académique, consiste en une attention soutenue portée aux 
contenus et aux visées d’apprentissage. 
 
En ce qui a trait à l’engagement professionnel enseignant en particulier, selon 
Abd Razak, Darmawan et Keeves (2010), Cherkowski (2005), Cross (2003), 
Duchesne (2004), Giraud (2011) et Singh et Billingsley (1998) l’engagement 
professionnel du personnel enseignant à caractère volontaire peut être axé sur les 
enfants (élèves), sur l’organisation (l’équipe professorale, l’école ou la commission 
scolaire), sur l’enseignement comme tâche ou vers le développement personnel et 
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professionnel. En effet, dans l’explication du sens que l’enseignante ou l’enseignant 
donne à sa raison d’être attachée à sa profession, il peut se dégager une tendance 
particulière vers l’un ou l’autre de ces axes d’engagement professionnel enseignant. Il 
est toutefois important de souligner que l’engagement professionnel d’une enseignante 
ou d’un enseignant n’est pas exclusivement orienté vers un seul de ces axes. Il est en 
effet possible d’être attaché à la profession pour plus d’une raison. Qu’en est-il alors de 
l’engagement  professionnel à caractère involontaire?  
 
L’engagement professionnel involontaire 
 
L’engagement professionnel à caractère involontaire est également 
multidimensionnel. Il comprend, entre autres, l’engagement hétéronome, mais cette fois, 
correspond à l’engagement administratif plutôt involontaire dans la mesure où la 
personne engagée affirme n’avoir que peu ou même pas de volonté d’obtenir le travail 
en question (Guillemette, 2006). C’est le cas d’individu engagé au point de vue 
administratif et obligé de faire son travail par manque d’autres choix d’emploi. Dans ce 
contexte, il est possible d’associer au concept d’engagement hétéronome, les concepts 
d’engagement forcé, subi ou structurel (Ibid.).  
 
Dans cette perspective d’un engagement subi, Becker (2006) relève un aspect 
intéressant relatif à la conscience de la personne engagée. En fait, dans certains cas, 
malgré que l’emploi occupé ne soit pas celui qu’elle aurait préféré, la personne peut 
s’engager (dans le sens de s’attacher) au fil du temps, mais sans le savoir. Cela arrive 
avec une série d'actes dont aucun n'est crucial, mais qui, dans leur ensemble, constituent 
chez la personne ce que l’auteur appelle « une série de paris adjacents ». L’ensemble de 
ces paris adjacents peut revêtir une ampleur chez la personne à un point tel qu'elle peut 
ne pas vouloir les perdre. La personne ne s’en rend compte que lorsque certains 
changements surviennent et menacent de mettre en péril les acquis faits grâce à son 
engagement. L’exemple typique est celui d’une personne qui verse des cotisations dans 
un fonds de pension intransférable de son travail sur plusieurs années. Au moment où 
elle souhaite changer de carrière, elle peut se rendre compte qu’il y aurait plus à perdre 
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qu’à gagner par rapport à sa pension. Ainsi, la personne décide de rester à son poste 
même s’il n’est pas celui qu’elle préfère.  
 
Les paris adjacents peuvent aussi être en lien avec des aspects socioculturels. Si changer 
de travail fréquemment semble être un signe d’instabilité, la personne peut en arriver  à 
refuser un nouveau poste de travail et à s’attacher à son emploi du moment. Par ailleurs, 
les paris adjacents peuvent être en lien avec la préservation de l’image de soi. Cela 
réfère, par exemple, au fait de demeurer dans son travail et de refuser une offre 
d’emploi qui semblait être intéressante, mais dont les valeurs vont à l’encontre des 
principes que la personne déclare défendre depuis longtemps. D’où, d’après Guillemette 
(2006), la plupart des engagements commencent de façon inconsciente et ne deviennent 
des engagements conscients qu’après un certain temps. Ces engagements se font 
remarquer surtout après une prise de conscience de l’investissement qui s’est installé 
progressivement sans que la personne engagée n’en ait vraiment conscience.  
 
Deux dimensions de l’engagement professionnel à caractère volontaire, à savoir 
l’engagement procédural et l’engagement substantif (Lafortune, 2008), mentionnées 
précédemment peuvent également devenir des dimensions de l’engagement 
professionnel à caractère involontaire. Cela peut être le cas si la personne engagée dans 
l’exercice de sa profession se trouve dans l’obligation d’agir dans le sens contraire de 
ses convictions. Par exemple, lors d’une réforme scolaire, tout le personnel enseignant 
est dans l’obligation de suivre cette réforme. Dans ce cas, certains parmi les enseignants 
et les enseignantes peuvent mettre en application les procédures et dispenser la matière 
tel que recommandé par la réforme, mais sans être convaincus du bien-fondé de ce 
qu’ils font. 
 
Après cette description des caractéristiques de l’engagement professionnel, certains 
concepts liés ou connexes à celui de l’engagement professionnel sont présentés dans la 
section suivante. Ceux-ci permettent en quelque sorte de raffiner notre compréhension 
du concept d’engagement professionnel et d’en délimiter les contours. 
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1.3  Les concepts connexes à l’engagement professionnel 
 
 Certains concepts, par leur sens et leur utilisation, peuvent parfois être 
confondus ou être reliés au concept d’engagement professionnel. Ainsi, ils sont 
considérés comme étant connexes au concept d’engagement professionnel et méritent 
d’être clarifiés à leur tour. Il s’agit, entre autres, des concepts de vocation, de motivation, 
de participation, ainsi que celui d’implication. 
 
1.3.1 La vocation 
 
 L’analyse du concept de vocation permet de dégager son origine et ses 
définitions, ainsi que ses caractéristiques. 
L’origine et les définitions du concept de vocation 
 
 
La signification du concept de vocation est liée à ses origines à caractère religieux. 
Le terme « vocation » vient du mot vocare, ce qui signifie appeler. De la même famille 
que les concepts de convocation, provocation et invocation, le concept de vocation 
désigne une action de la voix d’appeler (Le Fur, 2005; Raymond, 1974; Terranova, 
2006; Wing, 2004;). Il fut, jadis, utilisé souvent dans le domaine religieux pour désigner 
un appel en provenance de l’extérieur de l’être appelé : un appel divin. Dans la croyance 
religieuse occidentale – à majorité chrétienne –, il peut s’agir d’un appel que Dieu 
adresse à l’humanité pour se repentir de son péché et de suivre le chemin qui mène à la 
vie éternelle. Il peut s’agir aussi de l’occupation ou de la place que Dieu a assignée à 
chacun dans la société, ainsi que d’un appel à la manifestation de son don ou de son 
talent au service de son prochain et de la communauté en général (Terranova, 2006; 
Wing, 2004). C’est cet appel de Dieu qui a été adressé, par exemple, à Abraham, quand 
Dieu lui a demandé de quitter son pays afin de s’établir en Palestine, où lui et sa 
descendance étaient destinés à devenir une grande nation (Segond, 1993). Au courant de 
l’histoire, il est arrivé que cet appel soit incarné aussi par l’appel de l’évêque ou parfois 
même de celui du peuple qui désirait une telle personne comme prêtre (Masson, 1970). 
Il semble que les répondants aux appels avaient la liberté d’accepter ou de refuser.  
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Ce n’est qu’aux environs du 15ème et du 16ème siècle que le concept de vocation s’étend 
aussi à d’autres occupations que celles liées au cadre spirituel (Terranova, 2006; Wing, 
2004). C’est dans cette perspective que l’enseignement fut considéré comme un 
ministère, une vocation et un projet spirituel pour le bien des élèves et celui de toute la 
communauté scolaire (Mancuso, 2002). L’appel n’était plus seulement réservé aux 
activités ou aux métiers à connotation religieuse, mais il s’adressait aussi à d’autres 
métiers (Terranova, 2006). Il est apparu également la conception selon laquelle l’appel 
ne proviendrait plus de l’extérieur de l’être appelé. L’appel a été désormais intériorisé 
chez l’être même qui est appelé (Delabroye, 1968). Dans cette analyse menant à la 
redéfinition du concept de vocation, Oraison (1970) fait remarquer que l’intériorisation 
de la vocation n’a pas exclu l’influence, du moins indirecte, de l’entourage (appel 
externe). En fait, la vocation semble être une réponse affirmative accordée à un ou des 
appels implicites ou explicites de quelqu’un ou de quelque chose, en conformité avec la 
personnalité de chacun. D’où, la considération selon laquelle une vocation peut toujours 
partir d’un appel de l’extérieur, mais qui, afin d’être effectif, doit rencontrer l’intention 
favorable de celle ou de celui qui est appelé. Cela introduit l’idée selon laquelle la 
personne a besoin de discernement afin de mieux répondre à l’appel qui lui est fait 
(Terranova, 2006).  
 
Par ailleurs, le concept de vocation a pris un sens fonctionnel. Ainsi, le terme de 
vocation est utilisé dans le sens de fonction, de rôle, de responsabilité ou encore dans 
celui de mission d’un appareil, d’une administration ou d’un groupe (Le Fur, 2005; 
Raymond, 1974). Par exemple, il est possible de dire qu’un groupe est structuré en 
fonction d'une vocation particulière, pour dire qu’un groupe est structuré selon un sens 
ou un rôle quelconque visé. 
 
Ainsi, au fil du temps diverses définitions ont été données au concept de vocation :  
 
- « L’appel de Dieu à l’homme. » (Loth et Michel, 1970, p.4386) 
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- « Adhésion tenace à l’idée convaincante, séduisante, que la personne se fait d’une 
profession, par accord entre les goûts, les possibilités de l’être et les caractères du 
métier. » (Vial, 1987, p.65) 
- « […] un désir profond qui porte, oriente et prend en charge d’une façon légitime 
les intentions et les actions, pour déployer sa trajectoire propre. » (Schlanger, 1997, 
p.56) 
- « […] work that inspired and sustained by the relationship with the Spirit, work 
that comes from the deepest part of an individual, that uses all of who a person is, 
uses all of a person’s gifts and that contributes to others. » (Wing, 2004, p.25) 
- « Inclination, attirance, disposition, goût, passion penchant, prédilection, mission, 
fonction, raison d’être, rôle. » (Le Fur, 2005, p.1220) 
 
Les caractéristiques de la vocation  
 
La vocation se caractérise et se constitue notamment de motivation, d’inspiration, 
de goût et de talent. Dans cette perspective, Raymond (1974, p.15) note que la vocation 
émerge d’un éveil qui est « un mouvement d’ouverture à partir d’un passé qui n’a de 
sens qu’en fonction de ce qu’il prépare et qu’il concourt à instaurer ». L’éveil marque le 
premier pas d’un changement en perspective, parfois utopique pour l’entourage, mais 
déterminant pour celui qui le vit. La motivation et l’inspiration constituent l’élan qui 
amène à l’éveil d’une vocation (Raymond, 1974). En outre, avoir une vocation exige 
aussi d’avoir le goût (appréciation positive) et le talent. Dans cette perspective, 
Schlanger (1997, p.86) précise que « l’aptitude sans désir et la compétence sans plaisir 
sont l’échec intime de la vocation. » D’où, pour avoir une vocation dans une profession, 
il semble important d’avoir, en même temps, le goût et le talent d’exercer cette 
profession. La distinction entre ces deux attributs humains (le goût et le talent) est 
toujours à faire dans la mesure où posséder l’un n’implique pas nécessairement le fait de 
posséder l’autre. À titre d’exemple, avoir le goût ou le désir de faire une profession 
comme l’enseignement n’implique pas nécessairement le fait d’avoir aussi le talent pour 
l’exercer et vice versa.  
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En conclusion de l’analyse du concept de vocation par rapport à son lien avec le 
concept d’engagement professionnel, un fort lien sémantique apparaît entre ces deux 
concepts. En effet, dans le contexte professionnel, l’engagement professionnel et la 
vocation font référence à un attachement tenace à une profession (Alem,  Kpazai  et 
Larivière, 2009; Duchesne, 2004; Schlanger, 1997; Vial, 1987). Cependant, dans le 
contexte professionnel du 21
e
 siècle, pour souligner sans ambiguïté sémantique un 
attachement à une profession, la tendance semble s’orienter plus vers l’utilisation du 
concept d’engagement professionnel que celui de la vocation. Ce choix conceptuel au 
Québec, en particulier dans la profession enseignante, peut être dû à la volonté d’éviter 
l’allusion qui peut être faite au sens de la vocation enseignante de l’époque d’avant la 
Révolution tranquille (sacerdoce et œuvre de charité) (Dufour et Dumont, 2004; 
Graveline, 2007). Il est aussi justifié par le fait que l’enseignement est devenu non 
seulement une profession dont l’exercice requiert des savoirs de haut niveau 
(universitaire) plus qu’à l’époque d’avant la Révolution tranquille, mais aussi une 
carrière honorablement rétribuée et que l’on peut investir pendant une longue période de 
temps. 
1.3.2 La motivation 
 
La motivation constitue un « ensemble des forces qui poussent l’individu à 
agir. » (Legendre, 2005, p.915) Elle est également définie comme « un construit 
hypothétique utilisé afin de décrire les forces internes ou externes produisant le 
déclenchement, la direction, l’intensité et la persistance du comportement. » (Vallerand 
et Thill dans Tollah, 2003, p.26) Pour Coquery (1991, dans Duchesne, Savoie-Zajc et 
St-Germain, 2005 p. 480), la motivation constitue un « processus physiologique et 
psychologique responsable du déclenchement, de l’entretien et de la cessation d’un 
comportement, ainsi que de la valeur appétitive ou aversive conférée aux éléments du 
milieu sur lesquels s’exerce ce comportement ». 
 
Les forces motivationnelles présentes chez l’individu proviennent de deux sources : une 
source interne et une source externe. Les forces motivationnelles internes à l’individu 
sont des pulsions ou des forces intérieures qui le poussent à l’action. À la motivation 
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interne, il est associé parfois la motivation d’accomplissement. Cette dernière consiste 
au désir personnel d’aller le plus loin possible et de toujours mieux réussir dans des 
activités entreprises dans le but de se satisfaire (Lafortune, 2008). Quant aux forces 
motivationnelles externes, elles proviennent de l’environnement, que ce soit des 
incitatifs positifs ou des incitatifs négatifs comme des sanctions qui entourent l’individu 
en vue de susciter son action (Duchesne, Savoie-Zajc et St-Germain, 2005). Donc, la 
motivation est considérée comme un déclencheur, un mobile qui pousse vers une action. 
Elle constitue une des forces qui poussent l’individu à adopter un comportement 
quelconque ou à faire une action. En référence aux définitions données au concept 
d’engagement en général et celui d’engagement professionnel en particulier (Alem,  
Kpazai  et Larivière, 2009; Gaberan, 1998; Giraud, 2011; Kemp, 1973; Ladrière, 2011; 
Rey, 1998), s’engager est une action. Par rapport à cette action de s’engager, la 
motivation peut être comprise comme tout élément à l’origine de l’engagement 
(Duchesne, 2004; Lafortune, 2008) ou le moteur qui alimente le désir de s’engager et de 
poursuivre les activités liées à sa profession.  D’ailleurs, d’après Duchesne, Savoie-Zajc 
et St-Germain (2005, p.498) : « L’absence de conditions favorisant le développement 
d’une forte motivation interne résulte en conséquences négatives sur l’engagement des 
enseignants à leur travail. » À travers une analogie en physique, une distinction entre la 
motivation et l’engagement est fait par De Ketele (2013, p.10) dans ces termes : « la 
motivation serait de l’ordre du potentiel (l’énergie en physique) et l’engagement de 
l’ordre du comportement (le travail en physique). » 
 
1.3.3 L’implication 
 
 Le concept d’implication vient du verbe impliquer qui consiste à « attribuer à 
quelqu'un une part de responsabilité dans une affaire fâcheuse » (Larousse, 2011). Par 
exemple, être impliqué dans un scandale (De Ketele, 2013). Cependant, le verbe 
pronominal « s’impliquer » est aussi en lien direct avec le concept d’implication. Ce 
verbe signifie : « Mettre beaucoup de soi-même dans ce qu'on fait » (Larousse, 2011). 
C’est dans ce cadre qu’on parle du fait de s'impliquer dans son travail. Dans le présent 
texte, la définition du concept d’implication est orientée vers le sens du verbe 
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s’impliquer, pour dire que l’implication constitue l’action de s’impliquer. L’implication 
peut être de différents ordres. L’implication affective (aimer ce qu’on fait), l’implication 
calculée (poursuivre des intérêts précis) et l’implication normative (sentir qu’on a un 
devoir) (Duchesne, 2004). L’implication est un concept qui semble également connexe 
à l’engagement professionnel et qui, d’une certaine manière, peut expliquer 
l’engagement professionnel. En effet, dans ses actions, l’individu engagé 
professionnellement implique une part de lui-même (son énergie, son amour et ses 
diverses ressources) au service de sa profession et de son milieu de travail. Toutefois, 
« l’engagement professionnel dépasse le concept d’implication au travail par l’intensité 
de l’investissement personnel qu’il suggère ainsi que par la signification qu’il donne à la 
vie de l’individu. » (Duchesne, 2004, p.37). De ce fait, l’implication peut être 
considérée comme faisant partie de l’engagement professionnel. 
 
1.3.4 La participation 
 
La participation peut être définie comme  l’« action de participer à quelque 
chose, [une] part prise à quelque chose » (Larousse, 2011). En outre, « La participation 
comme acte exige la mise en place, la réalisation de pratiques, de comportements, 
d’activités, de gestes conduisant les individus et les groupes à agir de façon concertée et 
coopérative aux diverses étapes du processus » (Legendre, 2005, p. 1005). La 
participation est un concept qui peut être associé au concept d’engagement 
professionnel. En effet, la participation peut être perçue comme une manifestation de 
l’engagement professionnel (Lafortune, 2008). D’ailleurs, l’engagement dans une 
profession se manifeste, entre autres, par un déploiement des efforts de la personne pour 
participer à des activités en lien avec son engagement professionnel (Becker, 2006; 
Duchesne, Savoie-Zajc et St-Germain, 2005), par exemple, la participation à des 
journées pédagogiques réglementaires. Toutefois, il est important de souligner que la 
participation à l’exercice d’une profession n’est pas synonyme d’être engagée 
volontairement dans cette profession. C’est le cas des enseignantes et des enseignants 
qui décident de faire carrière en enseignement par manque d’autres choix professionnels, 
ou encore comme nous l’avons évoqué précédemment, des enseignants qui sont 
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embauchés dans des postes qu’ils ne souhaitent pas ou ceux qui exécutent contre leur 
gré les activités et orientations imposées. Ils participent à l’exercice de la profession 
enseignante, toutefois leur engagement professionnel n’est pas volontaire. Il s’agit d’un 
engagement professionnel enseignant forcé ou subi.  
 
Après cette description des concepts connexes à celui de l’engagement professionnel, la 
section suivante porte sur les manifestations de l’engagement professionnel. 
 
1.4  Les manifestations de l’engagement professionnel 
 
Les manifestions de l’engagement professionnel sont évoquées, dans un premier 
temps, de manière générale. Par la suite, nous présenterons la perspective de Huberman 
(1989) qui suggère l’existence des manifestations spécifiques de l’engagement 
professionnel à chaque phase de l’évolution professionnelle du personnel enseignant 
dans sa carrière.  
1.4.1 Les manifestations de l’engagement professionnel en général 
 
Que l’engagement professionnel soit de nature volontaire ou involontaire, les 
manifestations de l’engagement professionnel se font à travers les attitudes, les 
agissements, les faits, les gestes, les actes visibles et publics, la répétitivité des actes, 
l’irréversibilité des actes, le coût des actes ou le sentiment de liberté de celui ou de celle 
qui est engagée et qui pose les actes (Beauvois et Joule, 1987 dans De Ketele, 2013; 
Bobineau, 2010; Giraud, 2011; Lafortune, 2008). C’est dans cette perspective que 
De Ketele (2013, p.10) écrit que : « [L]’investissement est une manifestation et donc 
une composante essentielle de l’engagement. L’engagement professionnel se traduit par 
des investissements dans et sur des tâches liées à la profession.» L’investisseur ou la 
personne engagée s’attend bien sûr à ce que son investissement soit bénéfique. Ainsi, 
une fois que l’enseignante ou l’enseignant se dit engagé dans la profession enseignante, 
son attitude et ses agissements vont également s’orienter dans la perspective de 
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l’engagement professionnel vers laquelle il l’oriente (Singh et Billingsley, 1998). Cette 
personne s’attend à voir les résultats positifs de ses actions.  
 
À titre d’exemple, comme il a été mentionné, l’engagement professionnel enseignant 
peut prendre diverses orientations: l’engagement envers les enfants (élèves), 
l’engagement envers l’équipe professorale, l’école ou la commission scolaire, 
l’engagement envers l’enseignement ou l’engagement envers le développement 
personnel et professionnel (Abd Razak, Darmawan et Keeves, 2010; Cherkowski, 2005; 
Cross, 2003; Duchesne, 2004; Giraud, 2011; Singh et Billingsley, 1998). De là, 
l’engagement professionnel de l’enseignant ou de l’enseignante va se manifester à 
travers ses attitudes, ses actions ou ses agissements en rapport avec l’orientation de son 
engagement professionnel enseignant. Donc, un engagement professionnel enseignant 
axé sur ses élèves peut se manifester, entre autres, par un investissement de la majeure 
partie de son temps à aider ses élèves dans leur apprentissage. La personne peut aller 
jusqu’à faire des heures supplémentaires. L’engagement professionnel enseignant axé 
sur l’équipe professorale se manifestera, entre autres, par les activités de collaboration 
avec les collègues et par toutes les actions qui pourront favoriser un climat sain et de 
bonnes conditions de travail de son équipe professorale. Quant à l’engagement 
professionnel enseignant axé sur l’enseignement, il peut aller au-delà de la classe et de 
l’établissement et se manifester, par exemple, par une implication dans des débats sur 
l’éducation, la réforme, la vulgarisation d’une pratique ou l’innovation, la participation 
à des réseaux d’entraide ou des forums de discussion (MEQ, 2003). Comme l’évoque 
De Ketele (2013), il est important de souligner que, dans la manifestation de son 
engagement professionnel, le professionnel ne devrait pas être qu’un simple exécutant 
de gestes ou un simple participant. Il doit agir comme initiateur de l’action, capable 
d’attester de ses actes. 
 
Toujours en rapport avec les manifestations de l’engagement professionnel enseignant, 
Robin (2011) présente cinq formes de manifestation de l’engagement professionnel des 
enseignants. En fait, ce classement a été fait suivant le niveau apparent de mobilisation 
des enseignants dans la classe et dans l’établissement.  Il mentionne, entre autres, la 
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fuite, la résistance, le retrait, l’implication, la mobilisation et l’observation. La fuite, la 
résistance et le retrait traduisent le niveau minimum de l’engagement professionnel. 
Dans la fuite, l’individu fait son travail en étant renfermé sur soi-même. 
Ce renfermement sur soi-même est souvent dû au manque d’adaptation au sein de 
l’établissement et au manque de travail en équipe. Dans la résistance, la personne fait 
son travail individuel, mais elle refuse de collaborer avec l’équipe professorale et même 
avec la direction scolaire. Quant au retrait, l’enseignante ou l’enseignant fait son travail, 
mais décide de consacrer son temps libre à l’école à d’autres activités que celles qui 
touchent à l’enseignement. L’implication et la mobilisation correspondent au niveau 
maximum de l’engagement. L’implication est un investissement personnel de 
l’enseignante ou de l’enseignant envers ses élèves. Par exemple, l’enseignante ou 
l’enseignant peut offrir des cours de soutien bénévole, produire du matériel didactique, 
animer un club ou une activité parascolaire. Quant à la mobilisation, l’enseignante ou 
l’enseignant s’implique dans son travail en privilégiant le travail fait en équipe avec les 
collègues et la direction. Enfin, l’observation est une manifestation de l’engagement 
professionnel d’une enseignante ou d’un enseignant qui est prêt à s’investir dans la vie 
scolaire, mais qui est en attente d’une occasion propice. L’occasion propice se résume 
aux initiatives d’investissement scolaire venant d’une tierce personne. Ces formes de 
manifestation de l’engagement professionnel que décrit Robin peuvent dépendre de 
plusieurs facteurs, comme des:  
 
ressources (temps, confiance de leurs pairs ou de la direction, statut), […] 
des choix de vie (quel équilibre entre vie privée et vie professionnelle), 
mais aussi à l’établissement, ses spécificités (nombre d’élèves, existence 
d’équipes mobilisées, type de public accueilli) et au dynamisme de 
l’équipe de direction. (Robin, 2011, p.4) 
 
 
Il arrive cependant que l’objet de son engagement professionnel cesse d’exister ou 
que la personne soit obligée de l’abandonner. À titre d’exemple, l’obligation de 
déménager alors que l’engagement professionnel de l’enseignant ou de l’enseignante 
était axé sur son équipe professorale. Dans ce cas, son engagement professionnel peut 
subir une défaillance et les manifestations habituelles de son engagement professionnel 
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peuvent s’estomper. Toutefois, selon Giraud (2011), ce désengagement est temporaire. 
Au plus profond de cette personne engagée, la défaillance de son engagement 
professionnel et de ses manifestations touche l’objet d’engagement professionnel du 
moment (par exemple, comme nous venons de le mentionner l’équipe professorale 
locale) et non l’ensemble de son objet d’engagement professionnel, c'est-à-dire 
l’engagement au sein des équipes professorales. C’est dans cette même perspective qu’il 
est possible de constater que, parfois, la divergence apparente des actions de la personne 
engagée peut toujours concourir vers la même finalité de son engagement 
(Becker, 2006 ; Giraud, 2011). En effet, selon Guillemette (2006), les actions qui 
peuvent de prime à bord sembler être du désengagement peuvent elles-mêmes constituer 
une manifestation du même engagement en termes de sa finalité. Prenons l’exemple 
d’une personne qui s’engage à devenir enseignante avec la conviction qu’elle va aider 
les jeunes dans leur développement personnel. Avec les difficultés organisationnelles 
liées, entre autres, à l’insertion professionnelle ou diverses autres contraintes 
quotidiennes liées à la pratique enseignante, cette personne peut décider de quitter la 
profession enseignante. Toutefois, en quittant la profession enseignante, elle peut 
s’orienter vers des emplois dans des milieux qui s’occupent toujours des jeunes et de 
leur développement personnel comme des centres jeunesse.  
 
 Il est également possible que l’engagement professionnel se manifeste sur fond 
d’indifférence. « L’indifférence est bien ici une capacité à ignorer des informations qui 
risqueraient, si elles étaient prises en compte, de rendre plus aléatoire la réalisation d’un 
objectif » (Giraud, 2011, p. 95). C’est le cas notamment des professions dans lesquelles 
le suivi absolu des procédures de travail est obligatoire. Dans ce cas, toute information 
non liée aux procédures établies doit être ignorée. Cette indifférence se traduit en une 
manifestation de l’engagement professionnel quand la personne engagée ne se concentre 
que sur les procédures de travail dont le suivi est jugé absolu. La pratique 
professionnelle des soldats est un exemple type de ce genre d’engagement. Le suivi des 
ordres du chef est une absolue nécessité pour la cohésion des troupes. Dans le cadre de 
la profession enseignante, l’indifférence pourrait aussi être une des manifestations de 
l’engagement professionnel. C’est le cas des personnes qui, pour diverses raisons, ont 
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été obligées de devenir enseignantes ou enseignants, ce qui est en soi un engagement 
subi ou forcé (Becker, 2006). De là, leurs actions professionnelles se limitent au strict 
minimum exigé pour leur fonction.  
 
1.4.2  Les manifestations de l’engagement professionnel par rapport aux phases 
de la carrière professionnelle enseignante 
 
La carrière professionnelle en enseignement est vécue différemment selon la phase 
de la carrière dans laquelle l’enseignante ou l’enseignant se trouve. Ainsi, l’engagement 
professionnel du personnel enseignant peut se manifester différemment selon la phase 
dans laquelle se trouve l’enseignante ou l’enseignant. De ce fait, il est important de 
présenter les différentes phases d’évolution de la carrière professionnelle enseignante 
ainsi que certaines des manifestations de l’engagement professionnel qui s’y rattachent. 
Ces phases sont basées sur le nombre d’années passées dans l’exercice de la profession. 
On doit cependant noter que la description du vécu de chacune de ces phases est 
générale et qu’il se peut que cette description ne s’applique pas nécessairement à tous et 
à chacun. Cette description est introduite par la présentation de la figure 2 qui résume le 
cycle de vie professionnelle des enseignants selon Huberman (1989, p.23). 
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Années de la carrière                                                Phases/Thèmes de la carrière 
 
 
1 – 3                                                                              Entrée, Tâtonnement 
 
 
4 – 6                                                                             Stabilisation, Consolidation  
                                                                                 d’un répertoire Pédagogique 
 
 
7 – 25                                          Diversification, « Activisme »         Remise en question 
 
 
25 – 35                                        Sérénité, Distance affective           Conservatisme 
 
 
 
35 – 40                                                                 Désengagement 
                                                                             (serein ou amer)                                  
 
Figure 2 Le cycle de vie professionnelle des enseignants 
 
Source : Huberman (1989). Le cycle de vie professionnelle des enseignants. In M. 
Huberman (dir.), La vie des enseignants : Évolution et bilan d’une profession (p.9-35). 
Neuchâtel et Paris : Delachaux et Niestle. 
 
 
La première phase est celle d’entrée dans la carrière enseignante, appelée soit la 
phase d’exploration (Huberman, 1989), la phase « seuil » (Vonk, 1988) ou la phase de 
l’apprentissage de l’enseignement (Duchesne, 2004). Cette phase peut s’échelonner sur 
les trois premières années de la carrière enseignante. La période d’entrée dans la 
profession enseignante est une période intéressante pour le nouveau personnel 
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enseignant, car la personne entre enfin dans la phase active de la carrière pour laquelle 
elle s’est préparée. Généralement, la nouvelle enseignante ou le nouvel enseignant se 
réjouit d’avoir enfin sa propre classe (Lamarre, 2003). Dans d’autres cas, la personne 
fait preuve de curiosité, d’enthousiasme ou de stress dans la découverte de sa carrière. 
Par ailleurs, cette phase d’entrée dans la profession enseignante peut être une phase 
difficile à vivre parce que le novice doit s’adapter à son nouveau milieu et à ses 
nouveaux collègues, en plus d’accomplir ses nouvelles fonctions (Vlahos, 2001). Cette 
phase d’entrée dans la carrière est aussi nommée phase d’insertion professionnelle. 
Huberman (1989, p.14) remarque que, dans le cas de l’engagement provisoire au départ, 
« cette phase peut se prolonger ». De plus, la personne incertaine de son choix 
professionnel est à même de mesurer « les conséquences d’un engagement définitif dans 
un métier qu’on aura abordé par dépit ou après des fortes hésitations.» (Ibid.) Dans ce 
cas, la personne hésite à s’engager pleinement dans la profession enseignante. D’autres 
pourront aussi hésiter à s’engager dans la profession enseignante à cause des difficultés 
rencontrées en début de carrière où ils ont le sentiment d’être continuellement en mode 
survie. 
 
 La deuxième phase est celle de la stabilisation, de la consolidation d’un 
répertoire pédagogique (Huberman, 1989). C’est la phase d’acquisition du métier (Vonk, 
1988) ou la phase d’attentes, d’aspirations et d’engagement (Duchesne, 2004). Cette 
phase peut s’échelonner entre la deuxième et la septième année dans le travail. Durant 
cette période, l’engagement professionnel peut se manifester par une décision 
personnelle de s’engager définitivement (décision de rester dans la profession) et, au 
niveau administratif, par l’obtention d’un poste permanent. Dans cette phase, le 
personnel enseignant peut aussi avoir le sentiment d’appartenir à un corps de métier et 
de prendre une indépendance par rapport à des contraintes. Il développe graduellement 
une maîtrise pédagogique et une aisance dans des situations complexes ou inattendues.  
 
La troisième phase est appelée phase de diversification et de remise en question 
(Huberman, 1989) ou phase de réorientation personnelle et professionnelle 
(Vonk, 1988). Elle se situe entre la septième et la vingt-cinquième année de la carrière 
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enseignante. Le personnel enseignant s’intéresse aux expériences personnelles. Il 
diversifie son matériel didactique, ses modes d’évaluation, la manière de regrouper les 
élèves, les séquences du programme et autres, le tout dans le but implicite d’éviter la 
routine. Cette routine constitue une des sources fondamentales d’une remise en question 
de la poursuite de la carrière professionnelle en enseignement (Huberman, 1989). Cette 
remise en question peut être déclenchée par plusieurs facteurs : « la monotonie de la vie 
quotidienne en classe, année après année, (…) le désenchantement des retombées qui 
fait suite aux expériences ou aux réformes structurelles, auxquelles ils ont participé 
énergiquement » (Huberman, 1989, p.18). Cette troisième phase est généralement 
intéressante au plan de l’engagement professionnel. Les enseignantes et les enseignants 
dans cette phase « seraient donc les plus motivés, les plus dynamiques, les plus engagés 
dans les équipes pédagogiques ou dans les commissions de réforme (officielles ou 
sauvages) qui traversent plusieurs établissements.» (Huberman, 1989, p. 17). Cet 
engagement professionnel dans des entreprises collectives répond aussi au besoin de 
maintenir son enthousiasme dans sa profession et de se projeter dans son avenir 
professionnel étant toujours enseignante ou enseignant et fier de l’être.  
 
La quatrième phase est celle de la sérénité, de la distance affective ou du 
conservatisme et des plaintes. Elle se situe entre les vingt-cinquième et trente-cinquième 
années de la carrière en enseignement. Le personnel enseignant qui arrive à cette phase 
de la carrière se considère comme étant plus détendu en classe et serein dans leur rôle 
professionnel. Ils peuvent sentir une distance affective de plus en plus grande avec leurs 
élèves et les autres enseignants. Cette distance provient en partie, « de leur appartenance 
à des générations différentes et donc de leurs ‘sous-cultures’ différentes, entre lesquelles 
le dialogue est plus difficile. » (Huberman, 1989, p.20)  Certaines de ces enseignantes et 
certains de ces enseignants se plaignent d’un peu de tout dans le système scolaire : 
politique éducative confuse et laxiste, élèves moins disciplinés et moins motivés ou les 
jeunes collègues moins engagés professionnellement. En rapport avec l’engagement 
professionnel, le personnel enseignant dans cette phase de la carrière présente une 
baisse d’ambition qui occasionne la baisse du niveau d’investissement 
(Huberman, 1989). 
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La cinquième et dernière phase de la carrière professionnelle enseignante est celle 
du désengagement (Huberman, 1989), dite aussi la phase d’arrêt progressif précédant la 
retraite (Vonk, 1988). Elle se situerait entre la trente-cinquième année et la quarantième 
année de la carrière professionnelle en enseignement. On observe que le personnel 
enseignant qui arrive dans cette phase peut vivre un désengagement progressif serein ou 
amer sur les plans personnel et institutionnel et un repli par rapport aux ambitions et aux 
idéaux de départ. Ce repli peut être dû à la déception des résultats du travail effectué et 
des réformes entreprises. De là, leurs énergies sont canalisées ailleurs (Huberman, 1989).  
 
L’analyse des manifestations de l’engagement professionnel permet de noter que 
la fréquence ou la régularité des actions et des attitudes de la personne engagée envers 
sa profession font partie des manifestations de l’engagement professionnel. En outre, 
tout engagement ne peut rester dans un état statique (Guillemette, 2006). Il commence à 
un certain niveau et, avec le temps, il se développe ou il s’atrophie. Son développement 
ou sa régression va dépendre, entre autres, de l’investissement de la personne engagée, 
des retombés que cette personne constate dans son engagement ainsi que des 
opportunités pour manifester son engagement. Enfin, il apparaît que les manifestations 
de l’engagement professionnel amènent l’entourage du professionnel à qualifier la 
nature de son engagement professionnel. Toutefois, il arrive que le professionnel n’ait 
pas d’opportunité pour exprimer ou manifester la nature de son engagement 
professionnel. Dans ce cas, la qualification de l’entourage au sujet de la nature de son 
engagement professionnel n’est pas toujours équivalente à celle que le professionnel 
donne lui-même à son engagement professionnel. Quels sont alors les facteurs relatifs à 
l’engagement professionnel? 
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1.5 Les facteurs relatifs à l’engagement professionnel 
 
 
 Les facteurs relatifs à l’engagement professionnel sont présentés en deux 
catégories : les facteurs internes et externes favorables à l’engagement professionnel et 
les facteurs internes et externes défavorables à l’engagement professionnel. 
1.5.1 Les facteurs internes et externes favorables à l’engagement professionnel 
 
 Les facteurs internes favorables à l’engagement professionnel sont en lien avec 
des aspects personnels comme la construction du soi, le dévouement à l’autre, le désir 
de donner un sens à sa vie, la contribution sociale, l’amour de la profession, le sentiment 
de satisfaction au travail, l’identification à la tâche (Bobineau, 2010; Duchesne, 2004). 
Bobineau (2010) note que l’engagement peut être motivé par le désir d’être utile aux 
autres. Ceci va, d’une part, avec le besoin de vouloir « réparer » les autres. En fait, la 
personne qui s’engage veut utiliser ses compétences, ses moyens, ses connaissances en 
vue d’aider l’autre qui est dans le besoin. C’est le cas par exemple des enseignantes et 
des enseignants, des professionnels de la santé ou des travailleurs sociaux. D’autre part, 
il est possible d’être utile aux autres dans le but de les émanciper, c'est-à-dire les amener 
à accéder à leur autonomie. Ce désir d’être utile aux autres « relève de l’altruisme dans 
la mesure où ceux qui s’engagent ainsi le font parce qu’ils considèrent que le 
dévouement à autrui est la règle d’or de la morale et de la vie en société, le 
comportement vertueux par excellence. » (Bobineau, 2010, p.109).  
 
On peut noter aussi les facteurs internes favorables à l’engagement professionnel en 
rapport avec l’attitude de la personne (tentatives pour s’améliorer, pour changer ses 
dispositions, son état d’esprit et l’effort fourni pour y arriver) et ceux liés au 
comportement de la personne comme des actions entreprises dans son milieu, des 
projets initiés, des défis personnels et professionnels. En outre, d’après Lafortune (2008), 
le partage des expériences qui permettent de se sécuriser, la reconnaissance des autres et 
le ressenti d’équité et de justice, le sentiment de compétence et d’autoefficacité, le 
ressenti du niveau de contrôlabilité sur les situations, des objectifs personnels et 
69 
 
professionnels définis et cohérents, des expériences du succès, tout cela fait partie des 
facteurs internes favorables à l’engagement. Pour sa part, Giraud (2011) souligne que la 
honte et l’honneur peuvent favoriser l’engagement au même niveau que peuvent l’être 
la passion et l’orgueil. En effet, le désir de préserver son honneur et ne pas être perçu 
comme un lâche peut amener la personne à mener des actions de persévérance dans son 
engagement professionnel.  
 
Quant aux facteurs de nature externe ou extrinsèque à l’individu favorables à son 
engagement professionnel, on peut noter le soutien des collègues ou d'autres agents de 
l’entourage professionnel, le soutien de la direction de son organisme de travail, voire 
celui des membres de sa famille ainsi que des amis et les bonnes conditions de travail 
(Bobineau, 2010; Duchesne et Savoie-Zajc, 2005). Il est important de préciser que si les 
tâches assumées par le professionnel sont faites en collaboration directe et étroite avec 
d’autres collègues, le cheminement antérieur de leur équipe favoriserait aussi 
l’engagement. Ainsi, plus l’équipe travaille ensemble et en harmonie depuis un certain 
temps, plus l’engagement professionnel serait important chez ces professionnels 
(Guillemette, 2006; Ladrière, 2011; Lafortune, 2008). En outre, l’exercice d’un 
leadership et le fait d’avoir une certaine liberté d’action sont aussi des facteurs externes 
favorables à l’engagement professionnel. La liberté d’action suscite le développement et 
l’exercice d’une autonomie professionnelle (Duchesne, 2004). Dans la même 
perspective, Duchesne (2004) évoque l’image des « allumeurs » pour souligner ces 
conditions externes favorisant l’engagement. Il mentionne, entre autres, les récompenses 
comme le salaire, la satisfaction au travail due aux bonnes conditions de travail comme 
les vacances, les horaires flexibles, un travail qui a du sens pour la personne ainsi que 
pour sa communauté, le sens de la mission (la clarté, la simplicité et l’unicité de la 
mission et les valeurs de son travail) et la responsabilisation des employés.   
 
1.5.2 Les facteurs internes et externes défavorables à l’engagement professionnel 
 
 
Certains facteurs de la vie peuvent occasionner un ralentissement, voire un frein 
à l’engagement. Duchesne (2004) évoque à ce moment l’image des « éteignoirs » de 
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l’engagement. Comme éteignoirs de l’engagement, il relève différentes formes 
d’anxiété : l’anxiété relative à l’individualisme ou à l’image du soi professionnel; celle 
due à l’aliénation du soi et aux perceptions sociales; celle résultant de la peur de paraître 
incompétent. 
 
Au sujet de la peur dans le processus d’engagement, Giraud (2011) déclare que la peur 
constitue bel et bien un frein à l’engagement. Toutefois, il s’agit d’un frein utile à 
l’engagement violent et d’un frein préjudiciable à l’engagement souhaitable. D’autres 
types de freins à l’engagement professionnel existent, selon Giraud (2011) : le sentiment 
d’impuissance, de vacuité, du souci de soi et du doute. Même si le doute peut être un 
moyen de réfléchir au sujet de son engagement, au moment où la personne vit le doute, 
son engagement est en quelque sorte suspendu. Duchesne (2004) va dans le même sens 
pour souligner que certains facteurs défavorables à l’engagement sont d’ordre 
psychologique à l’instar du doute de soi ou du manque de confiance en soi et du 
sentiment d’incompétence. Elle relève aussi des facteurs physiologiques comme des 
ennuis de santé. Dans le contexte particulier du changement prescrit en éducation, le 
personnel scolaire peut être réticent à s’engager à cause de facteurs internes comme la 
peur du changement imposé, l’incompréhension de ses nouveaux rôles et fonctions, le 
refus d’assumer les nouveaux rôles ou fonctions attribués, l’isolement, l’individualisme 
et l’expérience de déséquilibres insécurisants.  
 
Il existe aussi des facteurs externes défavorables à l’engagement professionnel 
comme le fait de rencontrer des obstacles, de vivre des difficultés relationnelles, le fait 
de recevoir des critiques négatives, ainsi que des facteurs sociaux comme les obstacles 
engendrés par les personnes de son environnement (Duchesne, 2004). De plus, dans le 
domaine de l’éducation, « l’engagement de l’enseignant connaît bien néanmoins une 
limite, celle induite par la routine, la déception et par la dévalorisation de soi issue des 
expériences négatives de l’enseignement. » (Giraud, 2011, p.103) 
 
L’analyse du concept d’engagement professionnel a permis de présenter son 
étymologie, sa définition, ses caractéristiques, les concepts qui lui sont connexes, ses 
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manifestations et enfin ses facteurs. Il apparaît en somme que l’engagement 
professionnel renvoie à un attachement envers une profession. Cet attachement 
professionnel possède une dimension reliée à la volonté de la personne : l’engagement 
professionnel est parfois volontaire et parfois involontaire. Toutefois, certains 
engagements professionnels qui semblent être volontaires ne le sont pas toujours 
nécessairement et ceux qui semblent être involontaires au départ peuvent devenir 
volontaires au fil de l’exercice de la profession. Les manifestations de l’engagement 
professionnel se font à travers les attitudes, les actions, les faits et les gestes visibles et 
publics de la personne engagée. On a également remarqué que l’engagement peut être 
vécu de diverses manières selon le stade de la vie professionnelle. Quant aux facteurs 
relatifs à l’engagement professionnel, certains y sont favorables et d’autres défavorables. 
Dans les deux cas, certains facteurs sont internes (relatifs à l’individu lui-même) et 
d’autres externes (dans l’entourage de l’individu). Il semble aussi que l’engagement 
professionnel constitue un atout important dans la vie personnelle, sociale et surtout 
professionnelle de l’individu. En effet, par l’engagement professionnel, la personne peut 
témoigner de qui elle est, c’est-à-dire de ses valeurs intrinsèques ainsi que de ses 
convictions professionnelles. La personne peut aussi montrer ce qu’elle est capable de 
faire, voire se dépasser et, de là, structurer son identité personnelle, sociale et 
professionnelle (Duchesne et Savoie-Zajc, 2005; Lafortune, 2008). L’engagement 
professionnel incite à se mettre en pratique et cette pratique peut amener à des 
réalisations qui encouragent le professionnel à aller de l’avant. Ainsi, l’entourage 
professionnel peut profiter du travail réalisé et partager l’expertise de la personne 
engagée (Lafortune, 2008).   
 
2. LA RECENSION DES ÉTUDES SCIENTIFIQUES SUR L’ENGAGEMENT 
PROFESSIONNEL DU PERSONNEL ENSEIGNANT 
 
 
Une recension d’études scientifiques sur l’engagement professionnel du 
personnel enseignant a été faite. Dans cette section, nous présentons l’état des 
connaissances empiriques sur le sujet. Deux thèses ont été recensées au Québec à savoir  
celles de Duchesne (2004) et de Guillemette (2006), et six autres études ont été 
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recensées au Canada et ailleurs au monde : Cherkowski (2005), Chesebrough (1992), 
Konermann (2011), Mutchler (2005), Nichols (2002) et Smith (2009). Il est important 
de préciser que des recherches faites en dehors du Canada ont été retenues en raison des 
ressemblances entre le Québec et ces pays quant à la situation de vie professionnelle du 
personnel enseignant. À titre d’exemple, au sujet de la précarité professionnelle des 
nouveaux enseignants, aux États-Unis d’Amérique, Curtis (2005); Epperson (2004); 
Gold (2003); Hensley (2002) et Lee (2005) notent que les taux d’abandon de la 
profession et des risques d’abandon du nouveau personnel enseignant oscillent de 15 % 
à 30 % dans les cinq premières années de la carrière. Les conditions de vie du nouveau 
personnel enseignant, comme le fait d’avoir les tâches ou les groupes les plus difficiles, 
sont comparables à celles vécues au Québec. Aux Pays-Bas, Konermann (2011) note 
que la profession enseignante est parmi les professions les plus stressantes dans ce pays, 
à cause de la charge de travail importante, du bas salaire, du grand nombre d’élèves en 
classe, de l’indiscipline des élèves et du bas statut social attribués au personnel 
enseignant. Pour rendre compte des études scientifiques recensées au sujet de 
l’engagement professionnel du personnel enseignant, nous présentons en premier lieu 
les études québécoises et en second lieu celles qui ont été faites hors Québec, c'est-à-
dire au Canada et ailleurs au monde. Après cela, cinq articles scientifiques sur 
l’engagement professionnel enseignant sont rapportés. Il s’agit des articles 
d’Abd Razak, Darmawan et Keeves (2010); Collie, Shapka et Perry (2011); Mkombo 
(2012); Singh et Billingsey (1988); Troman et Raggl (2008). 
 
2.1 Les thèses menées au Québec sur l’engagement professionnel du personnel 
enseignant  
 
Deux thèses de doctorat ont été recensées, à savoir celle de Guillemette (2006) et 
celle de Duchesne (2004). Nous mettrons en relief, pour chacune de ces thèses, l’objet 
de l’étude, la méthodologie utilisée, les résultats et, s’il y a lieu, les recommandations 
faites. Les deux articles scientifiques écrits à partir de la recherche de Duchesne sont 
également présentés. 
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 La thèse de Guillemette (2006) a porté sur l’engagement des enseignantes et des 
enseignants du primaire et du secondaire dans leur développement professionnel. La 
compréhension de la dynamique de l’engagement du personnel enseignant dans son 
développement professionnel est au cœur de cette étude. Guillemette a basé la recherche 
sur une approche de la Grounded theory, car il a visé une théorisation fondée 
empiriquement, à l’opposé d’un développement théorique spéculatif ou d’une recherche 
explicative. Cette méthodologie exige une observation, une analyse systématique et une 
interprétation du monde étudié. Cette interprétation, à son tour, a été soumise à la 
validation de ceux qui vivent la réalité étudiée. Les sujets de l’étude ont été des 
enseignantes et des enseignants engagés dans le processus de développement 
professionnel et d’autres qui ont décroché. La collecte des données a consisté à 
recueillir et à analyser les témoignages des enseignantes et des enseignants qui vivent le 
phénomène à l’étude, ainsi que des objets symboliques. D’une part, le chercheur a fait 
des entrevues auprès de quarante enseignantes et enseignants et, d’autre part, il a 
également exploré et recueilli des données qui sont des documents télévisuels, des 
documents radiophoniques et des documents écrits (livres ou journaux professionnels) 
qui rapportaient le discours des enseignants sur des aspects du phénomène à l’étude. 
 
Les résultats montrent que les membres du personnel enseignant du primaire et 
du secondaire peuvent utiliser leur engagement dans le processus du développement 
professionnel pour affirmer la continuité dans leur engagement professionnel en 
enseignement. Toutefois, ce même processus d’engagement dans le développement 
professionnel peut aussi mener vers une discontinuité de l’engagement professionnel en 
enseignement primaire et secondaire. « Ainsi, pour l’enseignant, le développement 
professionnel n’est pas une fin, mais une stratégie générale qu’il adopte pour s’engager 
encore davantage dans sa profession ou pour quitter l’enseignement au primaire ou au 
secondaire » (Guillemette, 2006, p.157). L’auteur a relevé que le développement 
professionnel permet d’avancer dans l’un des cinq processus qui vont de l’engagement 
professionnel continu en enseignement au désengagement professionnel en 
enseignement.  
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En premier lieu, il relève le processus qui donne priorité à la continuité dans 
l’engagement professionnel en enseignement. Dans ce processus, l’enseignante ou 
l’enseignant poursuit sa démarche de développement professionnel en vue de continuer 
son engagement professionnel initial en enseignement. Considérant que le 
développement professionnel est une stratégie permettant l’engagement professionnel 
en enseignement, des sous-stratégies spécifiques connexes au développement 
professionnel renforcent ce processus d’engagement professionnel. C’est le cas de la 
formation continue, de la continuité dans l’établissement de liens entre la théorie et la 
pratique, de la poursuite de sa passion, du recyclage professionnel et de la spécialisation. 
Certaines conditions sont favorables à ce processus de continuité de l’engagement 
professionnel en enseignement : le désir de prolonger la formation initiale, le désir de 
trouver des réponses à partir de la pratique, l’amélioration des conditions de travail en 
compensation de l’investissement dans le développement professionnel.  
 
En deuxième lieu, Guillemette rapporte le processus de continuité mitigée dans 
l’engagement professionnel en enseignement. Dans ce processus, l’enseignante ou 
l’enseignant entreprend un engagement dans son développement professionnel en vue 
de continuer son engagement professionnel initial en enseignement. Toutefois, ce 
développement professionnel est en même temps utilisé pour arriver à d’autres finalités 
qui occasionnent une certaine discontinuité dans son engagement professionnel en 
enseignement. Ce genre de finalités peut être la formation des maîtres (devenir chargé 
de cours à l’université), la création de matériels didactiques, la recherche universitaire 
ou la supervision pédagogique. Le personnel enseignant utilise certaines stratégies pour 
amorcer ce processus de continuité mitigée dans l’engagement professionnel en 
enseignement. Il s’agit, entre autres, de la réorientation partielle de sa carrière comme 
de continuer dans son enseignement primaire ou secondaire tout en enseignant à 
l’université ou en participant à un projet de recherche. 
 
En troisième lieu, Guillemette met en relief un processus ambigu qui se situe 
entre la volonté d’un engagement professionnel continu en enseignement et d’un 
désengagement professionnel en enseignement. Le personnel enseignant qui vit ce 
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processus est caractérisé par un engagement dans un développement professionnel 
menant à une ambivalence et une indécision par rapport à son engagement professionnel 
en enseignement. Ce personnel enseignant veut poursuivre son engagement 
professionnel en enseignement et, en même temps, il veut s’en désengager. Les 
conditions liées à cette ambivalence sont une attirance simultanée pour des engagements 
différents et, parfois, incompatibles avec l’enseignement primaire ou secondaire. Par 
exemple, aller enseigner au collégial, sans vouloir abandonner son engagement 
professionnel en enseignement primaire ou secondaire. Une stratégie appliquée dans ce 
processus ambigu consiste d’abord à rompre partiellement avec l’enseignement primaire 
ou secondaire. L’enseignante ou l’enseignant profite alors, en même temps, des gains de 
la continuité dans l’engagement professionnel en enseignement et de ceux de son 
désengagement. Ensuite, si l’obligation de faire un choix se présente, la décision est 
prise de manière temporaire pour se garder une porte ouverte pour l’autre option. Enfin, 
les avantages de la continuité partielle de l’engagement professionnel en enseignement 
vont servir à favoriser le désengagement professionnel en enseignement et vice-versa. 
Par exemple, faire de la recherche universitaire dans le domaine lié à sa pratique 
enseignante afin d’améliorer sa pratique enseignante. 
 
En quatrième lieu, Guillemette traite du processus de désengagement 
professionnel mitigé en enseignement. L’enseignante ou l’enseignant qui se trouve dans 
ce processus s’engage dans son développement professionnel dans le but de rompre son 
engagement avec l’enseignement primaire ou secondaire et de le remplacer par un 
engagement connexe. Trois conditions caractérisent ce processus de désengagement 
professionnel mitigé en enseignement. D’abord, la personne recherche la possibilité de 
récupérer son investissement. Elle se désengage de l’enseignement primaire ou 
secondaire avec l’assurance de conserver des gains acquis au long de sa pratique 
enseignante. Par exemple, elle continue de faire de la suppléance pour garder son nom 
sur la liste d’appel et ainsi, elle ne perd pas les investissements faits en temps et en 
argent lors de sa formation initiale et elle se garde aussi, s’il y a lieu, une possibilité de 
revenir assez facilement à l’enseignement primaire ou secondaire. Ensuite, d’autres 
personnes vont vers la possibilité réelle de raccrochage ailleurs dans un domaine 
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connexe à l’enseignement, comme l’enseignement universitaire. Et enfin, d’autres vont 
être attirées vers d’autres possibilités, c'est-à-dire une probabilité de s’investir 
professionnellement dans un domaine connexe à l’enseignement. Les stratégies utilisées 
lors de ce processus consistent à explorer systématiquement et sérieusement les 
possibilités de remplacement, à prendre des décisions radicales concernant la 
réorientation de la carrière et à continuer d’enseigner au primaire ou au secondaire afin 
d’exploiter au maximum le retour sur son investissement en enseignement. 
 
En cinquième lieu, Guillemette met en évidence le processus de désengagement 
professionnel total en enseignement. L’enseignante ou l’enseignant qui se trouve dans 
ce processus s’engage dans son développement professionnel dans le but de rompre son 
engagement avec l’enseignement primaire ou secondaire et de décrocher définitivement. 
Les conditions qui marquent ce processus comprennent la possibilité d’une sortie 
progressive sans changement rapide et radical d’orientation et la possibilité de demeurer 
dans la profession enseignante jusqu’à l’abandon complet. Pour y arriver, les stratégies 
employées comprennent l’allégement progressif de l’engagement professionnel en 
enseignement en démissionnant psychologiquement avant de démissionner 
effectivement. L’autre stratégie consiste à orienter toute sa démarche de développement 
professionnel vers la préparation d’une nouvelle carrière. 
 
Il apparaît donc que le personnel enseignant du primaire ou du secondaire fait 
plus ou moins consciemment le choix d’orienter son engagement dans son 
développement professionnel vers l’engagement ou le désengagement professionnel en 
enseignement en fonction d’une évaluation des gains et des coûts. Du côté des gains, on 
relève la possibilité de se réaliser professionnellement ou de réaliser son option 
fondamentale en éducation. Il s’agit, entre autres, de son désir profond, du sens de son 
existence, ce qui rend la personne heureuse, ce qui valorise personnellement l’individu, 
sa passion, son identité professionnelle la plus positive, son idéal le plus élevé, sa 
vocation, sa mission. Si le personnel enseignant renonce à la réalisation de son option 
fondamentale, à cause des conditions difficiles de son travail comme la surcharge 
professionnelle ou le manque de ressources, il prend cela comme un échec et comme 
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une atteinte à son intégrité au point d’en tomber malade psychologiquement ou 
physiquement. Par ailleurs, si le personnel enseignant se rend compte qu’il peut réaliser 
son option fondamentale en exerçant ses fonctions en enseignement primaire ou 
secondaire, il poursuit sa démarche de développement professionnel de plus en plus en 
vue d’un avancement dans son engagement initial dans la profession enseignante. 
Toutefois, si, dans l’exercice de ses fonctions comme enseignante ou enseignant du 
primaire ou secondaire, le personnel enseignant est obligé de renoncer à son option 
fondamentale, il se désengage peu à peu de cette profession et à ce moment-là, 
l’engagement dans son développement professionnel est fait dans le but de quitter 
l’enseignement primaire ou secondaire. Il peut poursuivre cette démarche de 
développement professionnel si celle-ci lui ouvre une voie de remplacement, c'est-à-dire 
un autre engagement.  
 
Parmi ses recommandations pour les études à venir au sujet de l’engagement du 
personnel enseignant, Guillemette propose de situer l’engagement étudié dans sa 
recherche (engagement dans le développement professionnel) parmi d’autres formes 
d’engagement enseignant. En outre, il remarque que la Grounded theory, comme 
méthodologie de recherche dans son étude, montre ses limites par rapport à 
l’approfondissement de la connaissance de l’engagement enseignant. En effet, elle se 
focalise sur les aspects psychosociaux de l’objet d’étude, mais elle ne convient pas pour 
traiter de l’aspect plus personnel ou intérieur de ceux qui vivent cet engagement. En ce 
sens, il recommande la phénoménologie comme approche méthodologique de recherche 
pour faire ce genre d’investigation approfondie. Cela nous fournit des pistes à 
considérer pour notre propre étude. 
 
Dans sa thèse, Duchesne (2004) s’est intéressée au processus d’engagement 
professionnel chez des enseignantes du primaire. Selon l’auteure, mieux connaître 
l’engagement professionnel dans la profession enseignante ne permet pas seulement de 
comprendre la réalité du personnel enseignant, mais s’avère nécessaire pour offrir un 
service adéquat aux principaux bénéficiaires du travail enseignant, c’est-à-dire aux 
élèves. Duchesne montre que, bien que les écrits présentent des conditions externes et 
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internes favorisant ou défavorisant cet engagement, il manque de connaissances quant à 
la façon par laquelle l’engagement professionnel se développe et se maintient chez les 
enseignantes et les enseignants du primaire dans leur milieu de travail. Les objectifs de 
sa recherche ont été de comprendre, de décrire et de modéliser le processus par lequel 
des enseignantes du primaire développent et maintiennent leur engagement 
professionnel. Les questions et les sous-questions qui devaient être répondues sont :  
 
Comment des enseignantes du primaire parviennent-elles à actualiser leur 
engagement dans leur travail? 
a) De quelle façon l’engagement professionnel donne-t-il un sens à leur vie? 
b) Quels sont les éléments de la profession qui influencent le plus 
l’engagement professionnel? 
c) Quelles sont les stratégies mises de l’avant par ces enseignantes pour 
développer et maintenir leur engagement professionnel? 
 
Pour mener l’étude, la chercheuse s’est appuyée sur le courant 
interprétatif/qualitatif parce qu’elle voulait dégager le sens que les individus donnent à 
leur expérience vécue en rapport avec le phénomène d’engagement professionnel. 
Comme Guillemette, elle a retenu la théorisation ancrée (Grounded theory) pour 
analyser les données, car elle voulait elle aussi développer une théorisation à partir de la 
réalité étudiée. Douze enseignantes du primaire de la Commission scolaire des Draveurs 
(CSD) de Gatineau ont participé à l’étude. La personne qui avait le moins d’expérience 
enseignait depuis sept ans et la plus expérimentée depuis 31 ans. Le recrutement a été 
fait dans sept écoles de ladite commission scolaire à partir des recommandations de la 
direction d’école qui désignait une enseignante qu’elle jugeait engagée dans la 
profession. Afin de collecter les données, la chercheuse a utilisé des entrevues semi-
dirigées. Elle a rencontré chaque participante deux fois dans un intervalle de six mois. 
 
Les résultats présentent une typologie des profils professionnels selon les orientations 
de l’engagement professionnel. Le premier profil est celui de l’enseignante axée sur les 
élèves et sur sa classe. L’engagement dans la profession enseignante pour les 
enseignantes ayant ce profil est basé plus sur le service à offrir aux élèves et les activités 
en rapport avec la vie en classe. Le deuxième profil est celui de l’enseignante axée sur 
l’équipe, l’organisation scolaire et l’éducation. Il s’agit ici d’enseignantes dont 
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l’engagement dans la profession enseignante est orienté plus vers les aspects qui 
touchent les relations avec les collègues, la vie ou l’organisation scolaire et le domaine 
de l’éducation. Le troisième profil est celui de l’enseignante axée sur le développement 
du soi personnel et professionnel. Il s’agit d’enseignantes dont l’engagement dans la 
profession enseignante est plus motivé par le désir de l’actualisation de leur personnalité 
et de leurs compétences. Il est important de mentionner que les participantes ne se 
trouvaient pas exclusivement dans un seul de ces trois profils. Leur classification a été 
basée sur leur tendance majeure. Rien n’empêche alors que l’une ou l’autre pouvait se 
retrouver dans plus d’un profil d’engagement. 
 
Pour la majorité des participantes, le choix de la carrière en enseignement a donné un 
sens à leur vie, une actualisation de soi et une contribution sociale dont elles se sentent 
fières. Ces enseignantes s’engagent en enseignement grâce aux facteurs favorables liés à 
leur propre personne, à leur contexte professionnel ainsi qu’aux stratégies mises de 
l’avant qui leur permettent de développer et de maintenir leur engagement. S’engager 
par les actions permet à l’enseignante du primaire d’actualiser son potentiel et de 
s’investir comme personne et comme professionnelle. Par la même occasion, elle 
construit son soi personnel et professionnel, elle se sent importante et utile par sa 
contribution auprès des autres.  Tout cela donne un sens à sa vie.  
 
En guise de recommandations, la chercheuse suggère des études à faire 
ultérieurement. En effet, ayant constaté que cinq des douze participantes ont eu une 
promotion professionnelle quelque temps après avoir participé à son étude, Duchesne 
propose d’étudier le lien entre l’engagement dans la profession enseignante et la 
promotion professionnelle. En outre, elle propose d’évaluer l’impact de l’engagement 
du personnel enseignant sur la réussite des élèves et d’évaluer l’habilitation des 
directions d’école à favoriser le développement et le maintien de l’engagement 
professionnel du personnel enseignant. Par ailleurs, nous pouvons penser qu’une étude 
semblable à celle de Duchesne (2004) pourrait être faite avec d’autres types de 
participants. Par exemple, le personnel enseignant masculin ou tout le personnel 
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enseignant et non seulement celui réputé dans son milieu de travail comme étant 
fortement engagé dans la profession enseignante. 
 
En rapport avec cette thèse de Duchesne (2004), deux articles ont été publiés : 
Duchesne et Savoie-Zajc (2005) « L’engagement professionnel d’enseignantes du 
primaire : une démarche inductive de théorisation » et Duchesne, Savoie-Zajc et         
St-Germain (2005) « La raison d’être de l’engagement professionnel chez des 
enseignantes du primaire selon une perspective existentielle ». Les deux articles 
reviennent sur les grandes lignes de la thèse de Duchesne (2004) telles que présentées. 
 
En conclusion de ces deux recherches faites au Québec et des deux articles qui 
découlent de l’une de ces recherches au sujet de l’engagement professionnel du 
personnel enseignant, il apparaît que Guillemette (2006) s’intéresse à l’engagement du 
personnel enseignant (primaire et secondaire), mais seulement dans le cadre de leur 
développement professionnel. Quant à Duchesne (2004), elle traite du processus de 
développement de l’engagement des enseignantes du primaire seulement. Certaines 
questions demeurent en suspens : Qu’en est-il alors de ce processus d’engagement 
auprès du personnel enseignant du secondaire? Comment se traduit-il dans leur 
quotidien? L’analyse des études scientifiques au sujet de l’engagement professionnel du 
personnel enseignant au Canada et ailleurs au monde pourrait fournir d’autres 
éclaircissements.  
 
2.2 Les études faites au Canada et ailleurs au monde sur l’engagement 
professionnel enseignant  
 
 
 La présentation des études faites au Canada et ailleurs au monde sur 
l’engagement professionnel enseignant est faite en deux parties. La première porte sur 
celles qui proviennent de thèses de doctorat. La deuxième a trait aux articles 
scientifiques écrits sur le thème en question. 
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 2.2.1 Les thèses de doctorat 
 
Six thèses de doctorat, à savoir Cherkowski (2005), Chesebrough (1992), 
Konermann (2011), Mutchler (2005), Nichols (2002) et Smith (2009), ont été recensées 
et sont présentées. Cette présentation est focalisée sur l’objet de l’étude, la 
méthodologie utilisée, les résultats et, s’il y a lieu, les recommandations faites.  
Dans l’étude de Cherkowski (2005), faite en Saskatchewan (Canada), la 
chercheuse visait à fournir une vue d’ensemble de l’engagement professionnel 
enseignant. Pour y parvenir, elle a exploré la nature de l’engagement professionnel 
enseignant dans la perspective d’un petit groupe d’enseignants ou d’enseignantes et la 
façon selon laquelle cet engagement est nourri et soutenu par la formation d’une 
communauté d’apprentissage. Vu la complexité de l’orientation que peut prendre 
l’engagement professionnel enseignant, Cherkowski n’a pas mesuré l’engagement. Elle 
a plutôt exploré et tenté de comprendre la nature de cet engagement professionnel. Au 
point de vue méthodologique, la chercheuse a utilisé la méthodologie qualitative du type 
étude de cas. Les instruments de collecte de données étaient l’entrevue, les observations 
et le journal personnel des participantes. Trois cas, c'est-à-dire trois enseignantes d’une 
même école primaire, ont été sélectionnés pour participer à l’étude. Vu que l’étude 
s’intéressait à obtenir une vue d’ensemble de l’engagement professionnel enseignant, la 
compréhension de l’engagement professionnel enseignant ne s’est pas tout simplement 
limitée à la vie professionnelle des participantes. Le vécu personnel des participantes a 
également été pris en considération.  
Pour la première participante, Martha, l’engagement professionnel enseignant consiste à 
faire tout ce qu’on peut, selon le temps dont on dispose, pour le bénéfice des élèves. 
Cette vision lui vient de son enseignant de l’école secondaire qui était toujours 
disponible pour ses élèves. L’engagement professionnel enseignant de Martha peut être 
résumé par le désir de faire une différence dans la vie de l’élève. 
Au moment de l’étude, la deuxième participante, Delaware, se trouvait vers la fin de sa 
carrière enseignante. Enseigner aux jeunes est la passion de sa vie, selon sa philosophie 
82 
 
personnelle qui consiste à suivre son cœur et à faire du monde une meilleure place pour 
vivre. Pour Delaware, l’engagement est une passion à allumer, puis à attiser 
vigoureusement tout au long de la vie. Rien ne garantit qu’il n’y aura pas de moments 
difficiles tout au long du processus d’engagement. Mais, pour Delaware, femme de foi, 
ces difficultés font partie du processus. À chaque moment de sa vie où elle était obligée 
de mettre de côté la poursuite de son engagement, comme lors de la naissance de son 
fils ou lorsqu’elle est devenue aidante naturelle pour sa mère souffrant du cancer, elle 
voyait toujours le côté positif de sa vie et gardait au fond d’elle cette flamme pour la 
profession enseignante. Son engagement professionnel enseignant l’amène à s’intéresser 
particulièrement aux élèves et au curriculum. Ce type d’engagement lui vient de la 
passion qu’elle porte envers l’enseignement aux jeunes. Delaware et sa collègue Martha 
admettent que, malgré leur volonté de toujours vouloir en faire plus dans le cadre de 
leur engagement professionnel enseignant, il est impératif pour elles de trouver un 
équilibre entre leur vie professionnelle et leur vie privée. L’une ne doit en aucun cas 
nuire à l’autre.  
La troisième participante, Sarah, n’enseignait que depuis quelques mois dans la même 
école que ses deux collègues. Comme dans ses autres emplois en tant qu’enseignante, 
elle s’était toujours engagée à aider les enfants, leurs familles ainsi que ses collègues à 
travers une communauté d’apprentissage. Son engagement en tant qu’enseignante va 
au-delà du simple fait d’enseigner les matières scolaires aux élèves. Cet engagement 
touche aussi leur formation pour devenir des êtres autonomes et capables de se 
débrouiller par eux-mêmes dans diverses circonstances de la vie. Femme énergique, 
Sarah a adopté les principes de la vie chrétienne de son père, dont celui qui consiste à 
aider les gens aussi longtemps qu’on est capable de le faire. L’enseignement n’était pas 
du tout une profession qui attirait Sarah. C’est parce qu’elle n’a pas eu d’autre choix 
qu’elle a fait sa formation en enseignement. Ce fut également le cas lors du choix de 
travail. Toutefois, bien qu’elle considère que le curriculum scolaire soit toujours moins 
passionnant, elle a trouvé dans la profession enseignante la possibilité de vivre son rêve. 
En effet, pour elle, c’est un moyen de développer des relations interpersonnelles 
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significatives et d’aider les gens à bien se sentir tout en ayant du plaisir à faire son 
travail. 
En somme, l’engagement professionnel enseignant de ces participantes se traduit 
par l’intérêt du travail avec les autres, notamment avec les élèves, afin d’apprendre et de 
grandir professionnellement. Il est apparu également que le plaisir et la passion étaient 
des éléments essentiels dans leur engagement professionnel. On peut penser que la 
direction scolaire peut aussi avoir un rôle important à jouer dans la création d’un 
environnement dans lequel l'engagement professionnel du personnel enseignant pourrait 
s'épanouir. Enfin, la chercheuse a montré que la passion et le plaisir à faire le travail 
enseignant permettent de tisser des liens entre l’engagement professionnel enseignant et 
la communauté d’apprentissage.   
Smith (2009) s’est intéressé à la relation entre le climat scolaire et l’engagement 
enseignant. En effet, il apparaît que le climat scolaire (interactions entre enseignants, 
élèves et administrateurs) constitue une caractéristique importante d’une organisation 
scolaire. Ce climat scolaire a des répercussions sur le comportement des membres de la 
communauté scolaire. Ainsi, vu que les caractéristiques de l’organisation influent sur 
l’engagement professionnel du personnel enseignant, un climat positif à l’école peut 
contribuer à l’engagement professionnel du personnel enseignant. Pour vérifier cette 
hypothèse, une collecte de données quantitatives a été utilisée auprès de 34 enseignants 
d’écoles primaires du Nord-Est de l’État d’Alabama qui comptaient une expérience 
d’enseignement d’au moins un an. Deux questionnaires ont servi d’instruments : 
Organizational Climate Index (OCI) et Organizational Commitment Questionnaire 
(OCQ).  
Les résultats ont montré que l’engagement professionnel du personnel 
enseignant est en lien avec le climat scolaire. Lorsque la direction offre du soutien, de la 
considération professionnelle et des conseils utiles à son personnel enseignant, cette 
direction favorise leur engagement professionnel. La participation du personnel 
enseignant dans la prise de décision scolaire influe également sur leur engagement 
professionnel. Le professionnalisme enseignant à l’école reste un important facteur qui 
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favorise l’engagement professionnel enseignant. Certaines recommandations ont été 
faites pour l’approfondissement des connaissances en rapport avec le thème de cette 
étude. Par exemple, une étude sur la relation entre les élèves et l’engagement 
professionnel enseignant où les facteurs à considérer peuvent être le nombre d’élèves en 
classe, l’âge des élèves, la discipline en classe. Smith suggère aussi une étude sur la 
relation entre la valeur accordée à telle ou telle école dans l’opinion publique et 
l’engagement professionnel enseignant. Enfin, vu que l’étude de Smith (2009) a été faite 
avec les enseignants du primaire, elle pourrait être reprise avec des enseignants de 
niveau secondaire. 
Nichols (2002) s’est intéressée à l’impact des conditions de travail sur 
l’engagement professionnel du personnel enseignant, l’enseignement et l’apprentissage. 
Les études antérieures avaient montré en effet le lien existant entre les conditions de 
travail et l’engagement en général ainsi qu’avec la performance au travail. Le but de son 
étude a alors été de mettre en évidence les conditions de travail qui ont un impact, entre 
autres, sur l’engagement professionnel enseignant. Une approche quantitative a été 
utilisée auprès de 30 enseignants et employés de soutien choisis dans l’école primaire 
d’Alexendria en Virginie, une région où le statut socioéconomique est généralement 
moyen. L’instrument de collecte de données était un questionnaire. Les résultats relatifs 
à l’impact des conditions de travail sur l’engagement professionnel du personnel 
enseignant montrent que le personnel enseignant le plus expérimenté est celui le plus 
engagé dans la profession. En même temps, ils mettent en évidence que les nouveaux 
enseignants changent de carrière en raison, entre autres, des conditions de travail.  
Les résultats font ressortir le manque d'engagement de l'administration, le 
manque de soutien de la commission scolaire, le manque de coopération entre collègues 
enseignants dans l’amélioration de l'environnement d'apprentissage pour les élèves. 
Toutefois, il nous semble que l’impact des conditions de travail sur l’engagement 
professionnel du personnel enseignant n’a pas été clairement précisé. En outre, tel que 
mentionné par la chercheuse, l’étude comporte une limite : les résultats réfèrent 
principalement aux réalités du milieu dans lequel l’étude a été faite, la généralisation est 
à faire avec une certaine réserve. Ainsi, il est pertinent d’approfondir encore ce thème 
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d’engagement professionnel enseignant par rapport aux conditions de travail dans divers 
autres milieux scolaires.  
L’étude de Mutchler (2005) a porté sur l’engagement enseignant dans 
l’amélioration des résultats des élèves des écoles publiques des milieux très pauvres. 
Deux types d’engagement professionnel enseignant dans des écoles en situation de 
pauvreté ont été étudiés : l’engagement professionnel en enseignement en tant que tel et 
l’engagement dans une organisation scolaire spécifique. Comme il existe un lien entre le 
succès des élèves en situation de pauvreté, la qualité de l’enseignement et l’abandon de 
la profession enseignante, les autorités scolaires doivent connaître les facteurs qui 
influent sur l’abandon et le maintien du personnel enseignant engagé et expérimenté 
dans ces écoles des milieux très pauvres. De là, deux questions de recherche ont été 
posées : 
1. Que signifie l’engagement chez le personnel enseignant qui travaille dans 
des écoles où se trouvent des enfants en situation de pauvreté? 
2. Quels sont les facteurs qui semblent amener le personnel enseignant engagé 
à travailler dans des écoles des milieux très pauvres? 
Une approche qualitative a été mise en œuvre pour mener cette étude. Des entrevues 
semi-dirigées ont été faites auprès de 17 enseignantes et enseignants du primaire. Les 
résultats montrent que pour un bon nombre d’enseignants participants, la carrière est un 
« appel », un choix basé sur une philosophie personnelle. Les facteurs qui influencent 
leur engagement professionnel sont centrés sur leur identification personnelle avec les 
élèves et sur leur volonté de faire la différence pour les élèves et pour les parents. Ils  
consacrent même du temps personnel et de l’énergie en dehors de la classe pour offrir 
de l’aide aux élèves. Dans l’ensemble, toutes les personnes participantes affirment que 
la relation avec les élèves et les parents est au centre de leur engagement professionnel à 
enseigner dans ces écoles de milieux très pauvres. Elles affirment qu’elles restent dans 
ce milieu à cause de leurs collègues, notamment à cause du soutien qu’ils s’accordent 
mutuellement. Quant aux facteurs qui influencent leur engagement organisationnel, 
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il s’agit encore une fois du soutien mutuel dans l’équipe professorale et des interactions 
respectueuses qui caractérisent leur milieu de travail. 
 Chesebrough (1992) s’est intéressée à l’engagement du personnel enseignant 
dans la profession compte tenu du grand nombre d’abandons de la profession dans les 
cinq premières années de la carrière. Après la première année d’enseignement, certains 
membres du personnel enseignant qualifié décident de quitter la profession. Toutefois, 
d’autres, vivant les mêmes conditions de travail, demeurent. Elle se demande alors 
pourquoi les uns quittent la profession enseignante au moment où les autres y restent. 
Puisqu’un indicateur fort de la rétention du personnel enseignant est le niveau 
d’engagement à enseigner, elle examine les divers niveaux d’engagement professionnel 
enseignant durant la première année de travail. Certaines variables, comme le genre, la 
race, l’âge de l’individu lors de ses débuts en enseignement, sont mises en relation avec 
le niveau d’engagement. 
Au point de vue méthodologique, la chercheuse a utilisé une approche quantitative : sur 
666 enseignantes et enseignants qui ont commencé leur travail d’enseignement entre 
1985 et 1989, 204 ont répondu au questionnaire intitulé Organizational Commitment 
Questionnaire. Les résultats montrent que le personnel enseignant qui affiche un haut 
niveau d’engagement professionnel n’est pas nécessairement celui qui retourne le plus 
souvent enseigner pour une deuxième année. De plus, le niveau d’engagement 
professionnel à enseigner n’est pas plus élevé pour le personnel enseignant ayant 
participé à un programme de soutien durant l’année d’entrée en carrière que celui qui 
n’a pas participé dans un tel programme. Aucune différence significative n’apparaît non 
plus entre le niveau d’engagement professionnel à enseigner chez les femmes et chez les 
hommes. Il en est de même pour les moins de 29 ans et les plus de 30 ans. Toutefois, il 
ressort que l’engagement professionnel est plus élevé chez le personnel enseignant des 
écoles urbaines que celui des écoles rurales.  
Konermann (2011) s’est intéressée à l’engagement du personnel enseignant aux 
Pays-Bas. Elle voulait comprendre le rôle du travail et des ressources personnelles en 
rapport avec l’engagement au travail, ses antécédents et ses résultats. Aux Pays-Bas, 
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l’enseignement secondaire est un des emplois les plus stressants à cause de la charge de 
travail importante, du bas salaire, du grand nombre d’élèves en classe, des élèves 
indisciplinés et du faible statut social attribués au personnel enseignant du secondaire. 
En comparaison avec d’autres secteurs d’emploi, à la fin de la journée, 20 % du 
personnel enseignant du secondaire se sent émotionnellement épuisé alors que c'est le 
cas seulement pour 13 % dans les autres secteurs d’emploi. La satisfaction au travail est 
plus faible chez le personnel enseignant du secondaire que dans tous les autres secteurs 
d’enseignement. Malgré tout, le personnel enseignant du secondaire manifeste un des 
plus hauts niveaux d’engagement professionnel. Cette situation suscite des questions : 
Comment le personnel enseignant se perçoit-il lui-même ainsi que son milieu de travail? 
Comment le personnel enseignant compose-t-il avec les circonstances du travail? 
Comment agissent-ils? La question générale de recherche est ainsi présentée : À quel 
point le travail et les ressources personnelles influencent-ils le rapport entre 
l’engagement au travail et ses antécédents ainsi que le rapport entre l’engagement au 
travail et ses résultats? 
Une approche mixte qualitative et quantitative a été utilisée afin de collecter les 
données. La population visée était le personnel enseignant du secondaire aux Pays-Bas. 
Les résultats montrent que l’efficacité professionnelle, les interactions avec les élèves, 
la motivation intrinsèque ou les défis favorisent l’engagement professionnel. L’auteure 
conclut que l’emploi et les ressources personnelles sont en rapport étroit avec 
l’engagement professionnel. En d’autres termes, les professionnels ont besoin d’avoir 
du travail ou un emploi dans leur domaine et des ressources personnelles pour bien se 
réaliser afin de pouvoir s’engager dans leur profession. 
Quelques articles scientifiques ont été écrits au Canada et ailleurs au monde au 
sujet aussi de l’engagement professionnel du personnel enseignant. Ces derniers vont 
dans le sens selon lequel l’individu s’engage « au gré du contexte social, économique, 
voire familial. » Bobineau (2010, p.77) Un rapport peut être fait entre les dimensions 
personnelles et sociales avec l’engagement professionnel du personnel enseignant tel 
qu’il ressort dans les thèses recensées.  
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2.2.2 Les articles scientifiques 
 
Dans l’article de Mkumbo (2012), il est question de l’engagement enseignant et 
l’expérience dans la profession enseignante en Tanzanie. Les résultats de cette étude 
qualitative montrent que l’engagement professionnel enseignant est très faible en 
Tanzanie. La majorité du personnel enseignant affirme ne pas avoir eu d’autre choix 
professionnel que l’enseignement. En effet, ils ont eu de la facilité à obtenir leur travail 
dans l’enseignement, mais ils n’ont pas de qualification pour d’autres professions qu’ils 
auraient aimé pratiquer. En outre, le haut niveau de la pauvreté du milieu de travail, de 
même que le peu de reconnaissance qui provient de l’administration gouvernementale et 
de la communauté envers la profession enseignante sont des facteurs qui défavorisent 
l’engagement dans la pratique enseignante. Dans le but de rehausser le niveau 
d’engagement professionnel enseignant, qui est un facteur important pour la réussite 
scolaire des élèves, Mkumbo recommande que le gouvernement et d’autres instances 
concernées améliorent les conditions du travail enseignant. 
 
Abd Razak, Darmawan et Keeves (2010) ont traité de l’influence de la culture 
sur l’engagement enseignant. Ils ont réalisé une étude en Malaisie, pays dans lequel 
cohabitent trois cultures, à savoir les cultures malaise, chinoise et indienne. La 
méthodologie quantitative a été utilisée pour déterminer le lien d’influence entre la 
culture et l’engagement du personnel enseignant. Les résultats montrent que la culture, 
l’administration scolaire et les conditions de travail vont nettement influencer 
l’engagement du personnel enseignant. En outre, l’étude a identifié trois types 
d’engagements du personnel enseignant : l’engagement envers l’école comme unité 
organisationnelle, l’engagement envers les élèves, particulièrement la réussite dans leurs 
études, et l’engagement envers le travail d’enseignement. 
 
Troman et Raggl (2008) présentent une étude sur l’engagement du personnel 
enseignant du primaire et l’attrait envers l’enseignement. L’étude a été faite avec une 
méthodologie qualitative selon l’approche ethnographique. Trois formes d’engagement 
chez le personnel enseignant sont mentionnées, à savoir l’engagement professionnel, 
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l’engagement vocationnel et l’engagement en carrière. L’engagement dit professionnel, 
comparable à l’engagement professionnel envers l’enseignement (Abd Razak, 
Darmawan et Keeves, 2010; Singh et Billingsley, 1998), amène l’enseignante ou 
l’enseignant à mettre en valeur son habileté à enseigner et à se focaliser sur son 
avancement professionnel. L’engagement dit vocationnel est comparable également à 
l’engagement professionnel envers l’enseignement (Abd Razak, Darmawan et 
Keeves, 2010; Singh et Billingsley, 1998), mais exercé avec plus de passion. Cette 
forme d’engagement amène le personnel enseignant à vouloir mettre en valeur ses 
compétences, surtout pédagogiques, même dans des activités extrascolaires. Le 
personnel enseignant ayant un engagement vocationnel est fortement impliqué en 
éducation. S’il n’arrive pas à atteindre son idéal en enseignant, il va explorer d’autres 
moyens pour y arriver. Enfin, dans la troisième forme d’engagement : l’engagement en 
carrière, les enseignantes et les enseignants vont à la recherche de ce qui est profitable 
pour leur avancement dans le système ou, tout simplement, ils veulent demeurer dans la 
carrière enseignante afin de profiter des bénéfices qu’ils y retirent pour le bien de leur 
famille ou de leur communauté. Cette classification des formes d’engagement de 
Troman et Raggl (2008) est comparable à celle présentée par Robin (2011) en lien avec 
les formes d’engagement professionnel enseignant en classe et à l’école. 
 
Singh et Billingsley (1998) se sont intéressés au soutien professionnel et ses 
effets sur l’engagement professionnel du personnel enseignant. Dans cette étude 
quantitative faite aux États-Unis d’Amérique, il est question de l’analyse du lien entre le 
soutien professionnel (le leadership et le soutien de la direction scolaire ainsi que le 
soutien des pairs) et l’engagement professionnel du personnel enseignant en 
enseignement. Les résultats montrent que le leadership et le soutien de la direction 
scolaire influent directement et indirectement sur l’engagement professionnel du 
personnel enseignant, de même qu’un soutien direct important dans l’engagement 
professionnel du personnel enseignant provient de l’aide des pairs. 
Collie, Shapka et Perry (2011) présentent une étude menée en Colombie-
Britannique et en Ontario dont l’objectif est de vérifier si le climat scolaire et 
l’apprentissage socioémotionnel ont un impact sur l’engagement enseignant. Dans cette 
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étude quantitative, les résultats montrent qu’un climat scolaire positif prédit 
positivement et de façon significative l’engagement professionnel du personnel 
enseignant. Mis à part ce climat scolaire, la relation avec les élèves ainsi que la 
collaboration au sein du personnel favorisent aussi l’engagement professionnel du 
personnel enseignant.  
 
L’examen des six thèses de doctorat et de ces cinq articles scientifiques sur les 
études faites au Canada et ailleurs au monde au sujet de l’engagement professionnel du 
personnel enseignant montre que ces études ont été faites selon des approches 
quantitatives et qualitatives. Les études quantitatives ont le mérite d’apporter des 
résultats en rapport avec la mesure de l’engagement professionnel enseignant, des liens 
entre l’engagement professionnel enseignant et divers facteurs personnels ou du milieu 
scolaire et social. Les études qualitatives apportent des descriptions qui visent la 
compréhension de l’engagement professionnel enseignant selon le point de vue des 
personnes qui vivent cet engagement. Toutes ces études consultées ont eu le mérite 
d’apporter des réponses quant aux facteurs qui favorisent l’engagement professionnel du 
personnel enseignant (Cherkowski, 2005; Konermann, 2011; Mutchler, 2005; 
Smith, 2009) ainsi que les caractéristiques du personnel enseignant engagé dans sa 
profession (Chesebrough, 1992; Nichols, 2002). Il reste que les questions posées après 
l’analyse des études faites au Québec au sujet de l’engagement professionnel du 
personnel enseignant sont encore présentes ici. Ces questions sont en rapport avec la 
compréhension du processus d’engagement professionnel, notamment auprès du 
personnel enseignant du secondaire. Il apparaît en effet que peu d’études faites sur ce 
thème de l’engagement professionnel du personnel enseignant se consacrent 
exclusivement au personnel enseignant du secondaire. Sur les 13 documents recensés 
(huit thèses et cinq articles), seule celle de Konermann (2011) est consacrée 
spécifiquement au personnel enseignant du secondaire et la recherche a été réalisée aux 
Pays-Bas.  
 
Après avoir fait l’analyse du concept d’engagement professionnel et la 
présentation des études scientifiques sur le thème de l’engagement professionnel 
enseignant, nous sommes en mesure d’énoncer les objectifs de notre recherche. 
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3. LES OBJECTIFS DE LA RECHERCHE 
 
 L’évolution de l’enseignement au Québec du simple travail enseignant vers la 
profession enseignante a apporté une part de satisfaction au personnel enseignant. 
Actuellement, la possibilité de faire carrière comme enseignante ou enseignant existe. 
Toutefois, certaines difficultés liées aux conditions et à l’organisation de la profession 
enseignante demeurent et d’autres apparaissent : la précarité d’emploi, l’attribution des 
tâches difficiles aux novices en enseignement, l’indiscipline, le grand nombre d’élèves 
dans les classes et la complexification croissante du travail enseignant (Mukamurera, 
Bourque et Gingras, 2008; Tardif, 2013; Tardif et Lessard, 1999). La complexité de 
l’exercice de la profession enseignante, plus apparente au secondaire qu’au primaire 
(Mukamurera, Bourque et Ntebutse, 2010) n’empêche pas que plus du trois quarts du 
personnel enseignant s’engage et persévère dans l’exercice de la profession enseignante. 
De là, l’intérêt d’avoir une compréhension plus approfondie de l’engagement 
professionnel du personnel enseignant, tout particulièrement celui du secondaire, paraît 
important. 
 
Le cadre conceptuel sur l’engagement professionnel montre que l’engagement 
professionnel est de nature multidimensionnelle et qu’il se présente sous diverses 
manifestations. En outre, certains facteurs favorisent ou défavorisent l’engagement 
professionnel. Par ailleurs, les études scientifiques sur l’engagement professionnel du 
personnel enseignant s’intéressent à l’engagement professionnel du personnel 
enseignant du primaire ou de celui du primaire et du secondaire ensemble, mais 
rarement à celui du secondaire en particulier. Il apparaît donc un manque de 
connaissances, particulièrement au Québec, quant au sujet de l’engagement 
professionnel du personnel enseignant du secondaire. 
 
 
C’est pourquoi notre étude s’intéresse à l’engagement professionnel du personnel 
enseignant du secondaire. L’objectif général est de comprendre et de décrire la 
signification, les manifestations et les facteurs de l’engagement professionnel 
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enseignant du personnel enseignant du secondaire. Il s’agit d’une élucidation du sens 
que les enseignantes et les enseignants du secondaire attribuent à leur engagement 
professionnel, de la manière dont cet engagement professionnel se vit au quotidien ainsi 
que des facteurs qui le soutiennent ou l’amenuisent. Trois objectifs spécifiques 
découlent de l’objectif général : 
 
- Comprendre et décrire la nature de l’engagement professionnel du personnel 
enseignant du secondaire dans la profession enseignante. 
 
- Comprendre et décrire les manifestations de l’engagement professionnel du 
personnel enseignant du secondaire dans la profession enseignante. 
 
- Comprendre et décrire les facteurs qui influent sur l’engagement professionnel 
du personnel enseignant du secondaire dans la profession enseignante. 
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CHAPITRE III 
LA MÉTHODOLOGIE 
 
 
 
Les travaux scientifiques réalisés au sujet de l’engagement professionnel du 
personnel enseignant nous montrent qu’il est possible de traiter ce sujet avec un cadre 
méthodologique qualitatif, de même qu’avec un cadre méthodologique quantitatif. Par 
exemple, Cherkowski (2005), Duchesne (2004) et Guillemette (2006) ont utilisé la 
méthodologie qualitative. Chez Alem, Kpazai et Larivière (2009), Chesebrough (1992), 
Mutchler (2005), Nichols (2002) et Smith (2009), c’est la méthodologie quantitative qui 
a été utilisée. Le choix du cadre méthodologique dépendait – et doit toujours dépendre – 
de l’objet et notamment des objectifs de chaque étude. Les études faites avec une 
méthodologie quantitative ont le mérite d’apporter des connaissances en rapport avec la 
mesure de l’engagement professionnel enseignant ainsi que des liens de causalité entre 
l’engagement professionnel enseignant et divers facteurs personnels et ceux du milieu 
scolaire. Quant aux études qualitatives, elles apportent une description ainsi qu’une 
compréhension en profondeur de l’engagement professionnel enseignant selon le point 
de vue des personnes qui vivent cet engagement. 
 
Au regard de l’objet et des objectifs de notre étude, la perspective 
méthodologique qui nous semble la plus prometteuse pour investiguer l’engagement 
professionnel du personnel enseignant du secondaire au Québec est l’approche 
méthodologique qualitative. Dans ce chapitre, nous présentons d’abord le cadre 
épistémologique qui chapeaute ce choix méthodologique, puis la méthode de collecte de 
données, l’orientation du traitement et de l’analyse des données recueillies et enfin les 
aspects éthiques de notre recherche. 
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1. LE CADRE ÉPISTÉMOLOGIQUE DU CHOIX MÉTHODOLOGIQUE  
 
 
Faire une recherche sur notre objet d’étude évoqué plus haut exige de se situer 
dans un cadre épistémologique qui privilégie la compréhension ainsi que l’interprétation 
ou le sens que les personnes donnent à la situation étudiée. Dans ce cadre, la conscience 
humaine et sa conception des choses ainsi que sa compréhension et son interprétation 
deviennent des sources de connaissance importantes. C’est la raison pour laquelle 
l’approche de recherche qualitative/interprétative s’avère le choix idéal relativement à 
notre objectif de recherche. En effet, partant de ses origines, l’approche de recherche 
qualitative se situe dans le souci de la compréhension de la société selon le point de vue 
de ceux et celles qui la composent (Creswell, 1994). Ses racines se retrouvent dans 
différentes sciences humaines (anthropologie, sociologie, histoire, psychologie) (Boutin, 
1997), qui, selon la pensée de Max Weber dans Savoie-Zajc (2000, p.172), « devraient 
surtout se préoccuper de la question de comprendre les situations humaines et sociales ».  
 
La méthodologie qualitative comprend différentes approches qui peuvent être utilisées 
pour investiguer un objet d’étude, par exemple, l’ethnographie, l’ethnométhodologie, 
l’interactionnisme symbolique, la phénoménologie (Bouchard, 1994; Fortin, 2010). 
L’objectif général de notre étude est de comprendre et de décrire la signification, les 
manifestations et les facteurs de l’engagement professionnel enseignant du personnel 
enseignant du secondaire. Pour atteindre cet objectif, nous faisons appel à l’approche 
phénoménologique (Deschamps, 1993; Poupart, Deslauriers, Groulx, Laperrière, Mayer 
et Pirès, 1997). L’approche phénoménologique permet au chercheur de « décrire la 
signification d’une expérience particulière telle qu’elle est vécue par des personnes à 
travers un phénomène ou un concept.» (Fortin, 2010, p.275)  La compréhension du sens 
personnel donné à une expérience vécue est à la base de l’approche phénoménologique. 
Cette compréhension suppose une considération de l’être dans sa relation indissociable 
avec le monde (Lamarre, 2003). Donc, l’expérience vécue prend un sens selon le milieu 
dans lequel elle est vécue. Dans ses recommandations, Guillemette (2006) suggère 
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d’approfondir la connaissance de l’engagement professionnel du personnel enseignant 
sous l’aspect plus personnel ou intérieur de ceux qui vivent cet engagement. La 
phénoménologie comme approche méthodologique de recherche est recommandée pour 
faire ce genre d’investigation.  
 
Pour mieux définir notre statut de chercheur et celui des personnes participantes au 
point de vue du positionnement épistémologique, il est important d’apporter plus 
d’éclaircissement quant à l’utilisation de la phénoménologie comme approche 
méthodologique de recherche. 
 
1.1 La phénoménologie : approche méthodologique de recherche 
  
La phénoménologie est née des travaux du philosophe allemand Edmund 
Husserl (Bouchard, 1994; Meyor, 2007). Elle est « une science des significations, qui 
n’a pas de rapport immédiat avec le monde réel du sens commun, mais qui explicite la 
structure de la constitution de son sens pour nous. » (Deschamps, 1993, p.12) Pour 
Lamarre (2003, p.75), la phénoménologie désigne plutôt « un principe méthodologique 
qui vise à expliciter la manière par laquelle son objet (le phénomène) se manifeste dans 
la vie quotidienne de l’être humain […] une approche qui permet d’aborder les 
phénomènes humains pour les expliciter. » La phénoménologie va alors permettre de 
dégager la nature des phénomènes et leur signification selon les personnes qui les vivent 
(Creswell, 2007; Fortin, 2010; Poupart, Deslauriers, Groulx, Laperrière, Mayer et Pirès, 
1997). Par phénomène, de sa racine grecque pha ou phôs, il est question de :  
 
ce qui vient dans la lumière, celle du monde, et ainsi devient visible pour 
quelqu’un de ce monde […] la notion de phénomène met l’accent sur le fait que 
quelque chose qui arrive ou advient se rapporte à quelqu’un, lui apparaît comme 
une apparence. (Bordeleau, 2005, p. 107)  
 
 
D’après Bordeleau (2005), Husserl fait une différence entre l’apparaître et ce 
qui apparaît dans sa définition du phénomène. Tout phénomène qui fait l’objet des 
sciences empiriques ou expérimentales fait partie de ce qui apparaît. Ce sont des faits 
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ou des événements localisables dans un espace et dans un temps objectif. Cela diffère de 
l’apparaître préconisé par la phénoménologie. En effet, dans la conception 
phénoménologique, les phénomènes ne sont pas considérés dans leur dimension 
empirique, c'est-à-dire sous l’angle des données présentes prêtes à être expérimentées. 
L’apparaître est l’origine du phénomène, l’acte d’arriver, d’advenir ou d’apparaître du 
phénomène mis en valeur dans le cadre phénoménologique. D'ailleurs, « la contribution 
de la phénoménologie en recherche est de permettre “ l’apparaître ” du phénomène ainsi 
que l’auto-explication de sa signification. » (Deschamps, 1993, p.13) La conscience de 
la personne est mise à contribution en vue de dévoiler l’essence du phénomène (Poupart, 
Deslauriers, Groulx, Laperrière, Mayer et Pirès, 1997). C’est cette essence du 
phénomène que la phénoménologie s’intéresse à décrire et à comprendre. La 
phénoménologie est « l’étude de ce qui fait de chacun des phénomènes un phénomène, 
de la manière dont un phénomène nous apparaît, de son apparaître en tant que tel. » 
(Bordeleau, 2005, p. 116) 
 
L’approche phénoménologique en recherche repose sur différentes caractéristiques. La 
classification présentée par Deschamps (1993) nous semble bien résumer ces 
caractéristiques. La première caractéristique est la fidélité au phénomène. Le 
phénomène fait partie de celui ou de celle qui le révèle. Dans notre cas, du fait que la 
personne reste dans la profession enseignante, on la considère comme engagée d’une 
certaine manière. On considère que l’enseignante ou l’enseignant va être en mesure de 
révéler des aspects de son engagement.  
 
La deuxième caractéristique est la primauté de la Lebenswelt et de l’épochè dans la 
manière d’aborder le phénomène. Le terme Lebenswelt signifie le monde de la vie, c'est-
à-dire le monde originel de l’expérience vécue (Meyor, 2007). Donc, l’étude du 
phénomène doit aller jusqu’à la compréhension du monde originaire de l’expérience 
vécue à travers le phénomène à l’étude. Quant l’épochè, elle consiste à une suspension 
du jugement ou une réduction phénoménologique (Bouchard, 1997; Creswell, 2007; 
Poupart, Deslauriers, Groulx, Laperrière, Mayer et Pirès, 1998). Il s’agit d’« une prise 
de distance du monde, dans le monde, qui enjoint le phénoménologue à devenir “un 
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spectateur désintéressé” — mais non désengagé – avant tout de sa subjectivité 
empirique, afin de mieux viser le monde originel de la subjectivité, la sienne et celle de 
tout spectateur. » (Bordeleau, 2005, p. 114) Le chercheur est ainsi appelé à mettre de 
côté ses connaissances théoriques sur le phénomène en vue de saisir le phénomène dans 
sa pleine authenticité selon les personnes qui vivent ce phénomène (Bouchard, 1998; 
Poupart, Groulx, Mayer, Deslauriers, Laperrière et Pirès, 1998).  
 
La troisième caractéristique est la qualité descriptive du phénomène. Deux courants 
phénoménologiques donnent une explication à cette caractéristique. D’une part, dans le 
courant phénoménologique husserlien, la description consiste à aller au plus profond de 
la signification de l’expérience à partir de l’intentionnalité. L’intentionnalité, selon 
Husserl, est le lien qui unit la conscience qui saisit le phénomène et le monde dans 
lequel est vécu le phénomène (Bouchard, 1997; Meyor, 2007; Poupart, Deslauriers, 
Groulx, Laperrière, Mayer et Pirès, 1998). Il existe une multiplicité de modes 
intentionnels qui gouvernent la relation de la personne au monde, dont la pensée, la 
perception, l’imagination, la volonté, l’affectivité, l’impression, le rêve (Meyor, 2007). 
D’autre part, dans le courant phénoménologique herméneutique développé par le 
philosophe Heidegger, la place qu’occupe la conscience dans la phénoménologie 
husserlienne est tenue par le Dasein. Cette expression signifie l’être ou l’être au monde. 
La structure fondamentale de l’être au monde est constituée du mode d’existence de la 
personne selon la culture, les coutumes, les traditions sociales et les comportements 
quotidiens qui vont être à la base de l’élucidation de la signification du phénomène à 
l’étude (Lamarre, 2003). C’est ainsi que, dans le courant phénoménologique 
herméneutique, « l’analyse des déterminations constitutives de la manière d’exister du 
Dasein remplace celle des fonctions intentionnelles de la conscience qui caractérise la 
démarche de Husserl. » (Lamarre, 2003, p.44) Il apparaît donc que la phénoménologie 
est caractérisée par la description du phénomène d’après la signification que ceux ou 
celles qui vivent le phénomène lui donnent. Cette signification part soit de leurs modes 
intentionnels, soit de leurs connaissances cognitives et non cognitives. L’idée de base de 
ces deux courants phénoménologiques reste toujours le retour aux choses mêmes, c'est-
à-dire à leurs origines (Lamarre, 2003). Dans le cadre de la présente étude, il a été 
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souligné que l’engagement professionnel ne se réfère pas seulement qu’aux actes 
visibles et publics (Bobineau, 2010; Giraud, 2011; Lafortune, 2008), mais aussi à la 
volonté, à la conviction ou à l’attachement psychologique de l’individu (Alem,  Kpazai  
et Larivière, 2009; Foulquié, 1986; Giraud, 2011). En ce sens, ces deux courants 
phénoménologiques sont complémentaires dans l’approfondissement de la 
compréhension du phénomène d’engagement professionnel enseignant à l’étude. 
 
La quatrième caractéristique de l’approche phénoménologique en recherche est le 
respect de l’expression du contexte de l’expérience du phénomène vécu selon la 
perspective du cochercheur
1
 ou participant. Le participant est toute personne ayant vécu 
le phénomène et qui participe à l’étude. Il constitue la principale source de 
connaissances du phénomène à l’étude étant donné que c’est lui qui l’a vécu. Il est alors 
important de respecter la vision et la signification qu’il donne au phénomène (Paillé et 
Mucchielli, 2003; Poupart, Groulx, Mayer, Deslauriers, Laperrière et Pirès, 1998).  
 
La cinquième caractéristique est la reconnaissance de la structure typique de 
l’expérience du phénomène vécu par l’explication des unités de signification. Cette 
caractéristique fait référence à la méthode d’analyse phénoménologique. La méthode 
d’analyse choisie doit aller jusqu’à l'éclaircissement soit du sens intentionnel du 
phénomène vécu, soit de la structure fondamentale de l’être au monde. Tout dépend du 
courant phénoménologique (husserlien ou heideggérien) que le chercheur adopte.  
 
Le chercheur et le participant vont travailler de concert dans une étroite 
collaboration afin de comprendre le phénomène à l’étude. Selon 
Deschamps  (1993, p.48), le statut du chercheur consiste en :  
                                                 
1 Dans la suite du texte, nous optons pour le vocable de «participant» pour désigner toute personne qui 
participe à une étude phénoménologique et que la documentation désigne parfois comme cochercheur, 
collaborateur, acteur ou participant. 
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Un accompagnement guidé par une action réciproque entre le collaborateur et 
lui-même, le but étant, pour l’un et l’autre, de comprendre le phénomène qui 
apparaît à leur conscience respective et, spécifiquement pour le chercheur, de 
fournir au collaborateur un certain soutien dans son effort d’exploration du 
phénomène. 
 
Le chercheur devra toutefois « a) intervenir le moins possible, b) mettre entre 
parenthèses ses théories et ses propres connaissances, c) faciliter l’émergence de la 
vérité. » (Bouchard, 1994, p. 15) Il est important de préciser que la réduction 
phénoménologique sous-entend que le chercheur doit préalablement avoir des 
connaissances théoriques sur le phénomène à l’étude avant de faire cette réduction. 
Dans ce cadre, la réduction phénoménologique sert à éviter au chercheur d’analyser trop 
vite et de tirer des conclusions hâtives quant à la description et à la compréhension du 
sujet à l’étude. Ces connaissances réduites lui serviront de base afin d’avoir des 
connaissances fondamentales sur le phénomène. Ainsi, il pourra suivre sans difficulté le 
vécu de la personne participante et, par la suite, pouvoir analyser son discours 
(Deschamps, 1993; Lamarre, 2003;). Il est important aussi de noter que le chercheur est 
appelé à développer une compréhension mutuelle avec le participant sur la signification 
que ce dernier donne au phénomène à l’étude. La compréhension mutuelle n’est pas 
synonyme au fait d’avoir une opinion ou un avis partagé. Le chercheur est appelé à 
comprendre ou à saisir entièrement le sens que donne le participant à son vécu, mais il 
peut toujours avoir un avis divergent sur cette compréhension (Lamarre, 2003).  
 
Maintenant que nous avons procédé à une description de l’approche 
méthodologique de recherche adoptée, dans la section suivante, il est question de la 
méthode de collecte de données choisie, qui est le récit de vie. 
 
2. LA MÉTHODE DE COLLECTE DE DONNÉES : LE RÉCIT DE VIE  
  
Dans le cadre de la perspective phénoménologique centrée sur l’expérience, dans 
notre cas l’engagement professionnel, nous avons choisi le récit de vie comme méthode 
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de collecte de données permettant d’appréhender l’expérience dans sa complexité et sa 
dynamique. La présentation du récit de vie comme méthode de collecte de données dans 
le contexte de notre étude est faite dans deux étapes. La première étape a trait à la 
définition et à la pertinence du récit de vie. La deuxième étape porte sur 
l’opérationnalisation du récit de vie en tant que méthode de collecte de données.  
 
2.1 La définition et la pertinence du récit de vie 
 
Le récit de vie est une « stratégie d’accès au réel et […] [une] technique de 
recueil de données. » (Joyeau, Robert-Demontrond et Schmidt, 2010, p.2) Autrement dit, 
c’est « une méthode de recueil et de traitement de récits obtenus auprès des personnes 
rapportant leur vécu au quotidien passé ou présent. » (Muchielli, 1996 p.199) Dans la 
même perspective, Wacheux dans Sanséau (2005, p. 38) définit le récit de vie comme 
étant une « analyse d’un récit par un acteur sur des événements qu’il a vécus. Le 
discours est provoqué par le chercheur. Le participant à la recherche reste libre de la 
formulation des faits et des interprétations qu’il en donne. »  Le récit de vie est aussi 
appelé la méthode biographique, l’histoire de vie, l’entretien biographique, le récit de 
pratique (Bertaux, 2010; Creswell, 2007; Joyeau, Robert-Demontrond et Schmidt, 2010; 
Poupart, Groulx, Mayer, Deslauriers, Laperrière et Pirès, 1998; Sanséau, 2005; Yelle, 
1997).  
 
Le récit de vie trouve ses origines dans des disciplines comme l’histoire dans laquelle il 
est utilisé pour découvrir et comprendre le sens des événements de la vie passée ou 
présente selon le point de vue des personnes qui vivent ou qui ont vécu ces événements 
(Bertaux, 2005; Houle, 2003). Les origines du récit de vie se trouvent aussi dans le 
domaine de la sociologie, notamment avec l’École de Chicago. Cette École de Chicago 
favorisait le recueil des autobiographies des gens de diverses couches de la société en 
vue d’une compréhension réelle de leur vie au lieu de se contenter d’une simple 
représentation du monde (Joyeau, Robert-Demontrond et Schmidt, 2010; Pourtois et 
Desmet, 1997; Sanséau, 2005). Cette recherche de la compréhension du vécu de 
l’individu fait appel à la signification qu’en donne l’individu lui-même en ayant recours 
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à sa subjectivité. Il est à noter qu’il n’est pas question d’un récit de vie sur tous les 
aspects de la vie de la personne. Il doit s’agir d’un récit qui tient compte d’un thème et 
des objectifs d’une recherche donnée (Bertaux, 2005; Creswell, 2007). La pertinence du 
récit de vie tient à sa capacité à pouvoir décrire et à faire comprendre les 
caractéristiques sociales d’un individu, à documenter l’histoire, à prendre connaissance 
du passé d’un individu à partir de sa propre reconstitution verbale et, de là, à donner la 
possibilité de saisir les convictions et les opinions d’un individu (Joyeau, Robert-
Demontrond et Schmidt, 2010; Sanséau, 2005; Yelle, 1997). 
 
Deux visions épistémologiques sur le récit de vie s’affrontent. D’une part les 
« réalistes » qui considèrent qu’avec le récit de vie, la description de l’histoire est 
réellement proche de la réalité vécue. D’autre part, les « antiréalistes » trouvent qu’il 
existe une incertitude quant à la relation fidèle entre le récit de vie racontée et 
l’expérience ou l’histoire vécue (Bertaux, 2010; Sanséau, 2005). Cette infidélité à 
l’histoire réelle vécue est due à ce que Bertaux (2010) appelle les médiations de la 
personne participante (sa perception, sa mémoire, sa réflexivité, ses capacités narratives 
ou les paramètres de la situation d’entretien). Que le récit de vie soit perçu dans l’une ou 
l’autre de ces deux visions épistémologiques, il est important de considérer ces points 
capitaux du récit de vie. En effet, lorsque le chercheur utilise le récit de vie comme 
méthode de collecte de données, il accepte la subjectivité qui accompagne l’histoire que 
lui raconte cette personne qui a vécu l’expérience. En outre, en principe, les médiations 
peuvent altérer le jugement ou la valeur accordée à certains aspects de l’expérience 
vécue, mais elles n’altèrent pas nécessairement la structure diachronique des 
événements. Il en est ainsi à moins que l’évocation de certains événements soit 
considérée comme étant dommageable pour la personne participante (Bertaux, 2010). 
Dans le cadre de la présente recherche, afin de faciliter le rappel du passé et de nous 
assurer d’avoir des récits plus proches de la réalité vécue, nous sommes resté attentif et, 
au besoin, nous avons amené les participants à expliciter leur pensée, par exemple, au 
moyen de questions de relance visant à verbaliser les situations concrètes, les contextes 
et incidents critiques ― quoi, quand, où, comment ― (Vermersch, 1994). 
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Le récit de vie constitue une méthode de collecte de données qui est basée sur la 
présentation de l’expérience vécue selon la perception, la vision ou la signification 
individuelle de celle ou de celui qui l’a vécue. Le récit de vie comme méthode de 
collecte de données s’applique à une recherche qui a pour objet « d’enquêter sur un 
fragment de la réalité sociale-historique dont notre connaissance se limite à des 
stéréotypes, des préjugés et des représentations collectives du sens commun. » (Sanséau, 
2005, p.41) Cette conception de la recherche des connaissances s’applique aux études 
faites dans une approche méthodologique narrative (Bertaux, 2010; Clandinin, 2006; 
Creswell, 2007; Martens, 2010; Poupart, Groulx, Mayer, Deslauriers, Laperrière et 
Pirès, 1998; Pourtois et Desmet, 1997). Toutefois, elle est également en lien avec notre 
cadre épistémologique phénoménologique qui favorise la compréhension, la conception, 
l’interprétation ou le sens que les personnes donnent à la situation à l’étude et qui est 
celle qu’elles vivent elles-mêmes. La conscience humaine, sa conception, sa 
compréhension et son interprétation des choses sont ainsi des sources de connaissance 
importantes. De ce fait, le récit de vie est une méthode appropriée pour recueillir les 
données de recherche de la présente étude. Qu’en est-il alors de la procédure 
d’application du récit de vie pour recueillir des données de recherche, tout 
particulièrement pour la présente étude? 
 
2.2  L’opérationnalisation de la méthode de collecte de données 
 
 
 Dans cette section qui concerne l’opérationnalisation de la méthode de collecte 
de données, nous présentons la mise en pratique de la collecte des données de notre 
recherche par le récit de vie. Le choix des participants, le déroulement de la collecte de 
données et l’instrument de recueil des récits de vie sont décrits. 
2.2.1 Le choix et le recrutement des participants 
 
La population participante dans la présente étude est constituée du personnel 
enseignant québécois du secondaire. Le nombre de participants dans une étude 
qualitative de type phénoménologique est généralement restreint (environ dix), mais ne 
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peut être déterminé de façon définitive au début de processus de recherche (Fortin, 2010; 
Savoie-Zajc, 2007). Le critère à prendre en compte est celui de la saturation des données. 
La saturation des données constitue un moment décisif dans la collecte de données : le 
chercheur réalise qu’il n’apprend plus rien de nouveau et que les données deviennent 
répétitives (Pourtois et Desmet, 1997). De ce fait, nous avons choisi au départ dix 
personnes participantes. Cinq femmes et cinq hommes de quatre régions administratives 
du Québec ont donc été choisis pour avoir les informations riches et variées au sujet du 
phénomène à l’étude. À la fin des entretiens avec ces dix enseignantes et enseignants 
participants, les données recueillies nous semblaient suffisantes. En effet, ces données 
manifestaient une convergence de sens, ce qui satisfait au principe de saturation de 
données.   
 
Le choix des personnes participantes a été fait à partir des aspects variés qui 
caractérisent l’ensemble de la population ciblée par la présente étude, en l’occurrence le 
personnel enseignant du secondaire au Québec. En effet, les individus peuvent vivre une 
même situation ou une même expérience, cependant selon leurs fonctions ou leurs 
dispositions personnelles, sociales, culturelles et professionnelles, ils peuvent 
l’appréhender différemment. Il est préférable alors de prendre en considération cette 
variété humaine dans le choix des personnes participantes dans le but d’avoir une 
compréhension plus vaste de l’objet d’étude (Sanséau, 2005; Savoie-Zajc, 2007). C’est 
pourquoi certains critères ont été déterminés pour recruter le personnel enseignant du 
secondaire participant (Savoie-Zajc, 2007).  
 
Premièrement, dans la problématique de notre recherche, il a été question entre autres 
du statut d’emploi du personnel enseignant québécois, de la condition enseignante en 
général et de celle du personnel enseignant en situation précaire en particulier. 
Rappelons que le personnel enseignant précaire est celui qui n’a pas de statut d’emploi 
régulier ou permanent en enseignement. Il travaille soit comme suppléant occasionnel, 
soit à taux horaire, soit à contrat à la leçon ou encore à contrat à temps partiel (MEQ, 
2003; Mukamurera, 1998). Considérant cette diversité du statut d’emploi, le personnel 
enseignant du secondaire participant à notre étude était composé de six personnes ayant 
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un statut d’emploi précaire et de quatre personnes ayant un statut régulier (trois 
permanents et une en temps plein régulier en voie de permanence).  
 
Deuxièmement, toujours dans notre problématique, il a été question des conditions 
enseignantes antérieures aux années 1990 et de celles qui sont postérieures aux années 
1990. Il est apparu que la profession enseignante au Québec a connu une évolution 
importante tant au plan de la carrière qu’au plan du travail lui-même, de ses conditions 
d’exercice et des attentes sociales (Lessard et Tardif, 1996; Tardif et Lessard, 1999). Le 
choix du personnel enseignant du secondaire participant a été fait en considérant 
également l’année du début de la pratique enseignante afin de couvrir les réalités 
différentes de ces époques et d’enrichir la compréhension du phénomène à l’étude. 
Ainsi, trois de nos participants ont commencé leur pratique enseignante avant l’année 
1990 et les sept autres après 1990.  
 
Troisièmement, contrairement à certains chercheurs qui ont utilisé une liste de critères 
d’engagement professionnel enseignant pour choisir des participants (Cherkowski, 2005; 
Duchesne, 2004), nous estimons que l’engagement s’inscrit dans un continuum et que 
chaque enseignante et enseignant est ou a été d’une certaine manière engagé. Cette prise 
de position repose sur le fait que la plupart des critères évoqués dans les écrits 
(Cherkowski, 2005; Duchesne, 2004) présentent l’engagement professionnel enseignant 
sous forme d’actes visibles. Or, l’engagement ne peut être restreint qu’aux actes visibles. 
Comme nous l’avons souligné dans l’analyse du concept d’engagement, il apparaît que 
l’engagement ne réfère pas seulement aux attitudes, comportements, actions, faits et 
gestes visibles et publics de la personne engagée (Bobineau, 2010; Giraud, 2011; 
Lafortune, 2008), mais aussi à la volonté, à la conviction ou à l’attachement 
psychologique de l’individu (Alem,  Kpazai  et Larivière, 2009; Foulquié, 1986; 
Giraud, 2011). C’est aussi une action de mise en gage de soi. C’est « [c]ontracter une 
obligation soit légale, soit morale, ou ce à quoi on s’est engagé » 
(Foulquié, 1986, p.211). La garantie de la réalisation de ce que la personne affirme 
vouloir réaliser est dans la personne elle-même. Donc, l’engagement peut aller au-delà 
des actes visibles. D’ailleurs, dans l’étude de Duchesne (2004), la plupart des 
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enseignantes à qui on a demandé de désigner leurs collègues engagées ont refusé de le 
faire. Selon les critères proposés, les enseignantes sollicitées se disaient toutes engagées 
et, selon elles, personne n’était plus engagé qu’une autre. Pour notre part, sans 
nécessairement considérer que personne n’est plus ou moins engagé qu’une autre, nous 
estimons que le personnel enseignant en exercice est ou a été d’une certaine manière 
engagé dans la profession, mais que cet engagement peut se traduire de différentes 
façons d’une personne à l’autre. Par conséquent, pour avoir une vue d’ensemble du sens 
de l’engagement professionnel du personnel enseignant du secondaire et une 
compréhension riche et nuancée de ce phénomène et des facteurs en jeu, il ne faudrait 
pas exclure d’emblée qui que ce soit sur base d’un critère théorique quelconque 
définissant l’engagement professionnel. Ainsi, dans le cadre de la présente étude, la 
sélection du personnel enseignant participant n’a pas été faite sur base de 
recommandations des directions d’écoles ou du personnel enseignant qui auraient été 
faites en considérant des critères fournis pour définir l’engagement professionnel 
enseignant. Cependant, comme ces critères existent dans la documentation sur 
l’engagement professionnel enseignant, ils ont toutefois servi lors de l’analyse des 
données et de la discussion des résultats, par exemple, pour appréhender la nature de 
l’engagement professionnel du personnel enseignant du secondaire et pour distinguer les 
manifestations de cet engagement.   
 
Quatrièmement, Savoie-Zajc (2007) souligne qu’un des critères à considérer lors du 
choix des participants est le critère d’ordre logistique (accessibilité, coûts, disponibilité, 
calendrier, échéancier). De ce fait, pour des raisons logistiques et plus particulièrement 
de proximité géographique, le choix du personnel enseignant du secondaire participant à 
notre étude a été orienté principalement dans les régions de l’Estrie et de la Mauricie 
ainsi que les régions environnantes. Ces deux régions mentionnées correspondent 
respectivement à notre région administrative d’études et à notre région administrative de 
résidence.  
 
Pour entrer en contact avec des enseignantes et des enseignants potentiellement 
intéressés à participer dans notre étude, en février 2013, nous avons pris contact avec les 
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directions d’établissements scolaires secondaires de la région de la Mauricie pour 
solliciter leur collaboration et leur soutien dans le recrutement des participants. Une 
seule direction scolaire a répondu positivement à notre demande. Nous l’avons 
rencontrée et nous lui avons présenté brièvement notre projet de recherche. Grâce à elle, 
une lettre introductive de demande de participation a été envoyée au personnel 
enseignant de son école. Cette lettre comprenait une description succincte de la 
problématique de la présente étude, l’objectif général de la recherche ainsi que les 
mesures de confidentialité. Cette procédure a permis d’obtenir le consentement de 
quatre personnes qui désiraient participer à notre étude. Considérant que cette demande 
de participation par lettre n’a pas permis de recruter un nombre suffisant de 
participantes et de participants, la méthode d’échantillonnage « boule de neige » a été 
utilisée (Mayer et Ouellet, 1991). Par cette méthode, d’éventuels participants ont été mis 
en contact avec le chercheur à l’aide des personnes ayant déjà participé ou ayant 
connaissance de l’étude. La même direction d’école qui avait permis de recruter quatre 
participants nous a également référé à un enseignant dans une école de la région de la 
Montérégie. Celui-ci a accepté de participer à notre étude et a lui-même  recruté deux 
collègues. Trois autres participants, dont deux en Estrie et un autre au Centre-du-
Québec, ont été contactés grâce aux références de notre direction de thèse.  
 
Le tableau 1 présente les principales caractéristiques des enseignantes et enseignants qui 
ont participé à la présente étude. Il est important de préciser que, par souci de conserver 
leur anonymat, les prénoms des personnes participantes sont fictifs.  
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Tableau 1 
Caractéristiques des participantes et participants 
 
Sexe Femmes : 
Estelle, Anne, Jeanne, Rachel, Rose 
Hommes : 
Victor, Maurice, Michel, Jean, Étienne 
Âge 25-30 
ans  
Rachel, 
Rose 
31-35 ans  
Étienne, 
Estelle, Anne 
36-40 ans  
Michel 
41-45 ans  Jean 51 ans et plus  
Victor, Maurice, 
Jeanne 
Époque 
d’entrée en 
fonction 
Avant les années 1990  
Victor, Maurice, Jeanne 
À partir des années 1990  
Rachel, Rose, Étienne, Estelle, Anne, Michel, Jean 
Années 
d’expérie-
nce 
0-5 ans  
Estelle, 
Rachel 
6-10 ans  
Jean, Rose, 
Étienne 
11-15 ans  
Anne 
16-20 ans  
Michel 
Plus de 20 ans  
 Victor, Maurice, 
Jeanne 
Statut Permanent 
Victor, 
Maurice, 
Jeanne 
Temps plein  
régulier 
Anne 
Temps partiel 
Michel, Jean, 
Rachel, Rose 
Suppléant  
Estelle, Étienne 
Champ 
d’enseigne-
ment 
principal 
Sciences  
Victor 
Sciences 
humaines  
Estelle 
Éducation 
physique et à 
la santé 
Maurice 
Anglais 
langue 
seconde  
Anne 
Français  
 Jeanne, 
Rachel 
Mathématiques
  Michel, Rose 
Univers 
social  
 Jean, Étienne 
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De ce tableau, on peut remarquer l’hétérogénéité des caractéristiques du personnel 
enseignant du secondaire participant à la présente étude. La moitié des participants sont 
des hommes et l’autre moitié des femmes. L’âge des participants varie de 25 à 51 et plus. 
Le statut d’emploi des participants varie de la suppléance à la permanence. Il est à noter 
que seulement le personnel enseignant qui a plus de 20 ans d’expérience et dont l’âge est 
de 51 ans et plus détient la permanence. Il est intéressant de relever que les dix 
participants sont dans sept champs d’enseignement principaux différents1. 
2.2.2 Le déroulement de la collecte de données  
 
Pour réaliser l’entretien de récit de vie, un rendez-vous individuel a été pris avec 
chaque personne participante. Sept participants ont été rencontrés à leur école respective, 
dans un local réservé à cet effet. Une personne a été rencontrée dans un local de 
conférence à l’Université de Sherbrooke, une autre a été rencontrée chez elle et la 
dernière a été rencontrée au moyen du logiciel de télécommunication « Skype ».  
 
Lors de chaque rendez-vous pour la collecte de données, le premier contact entre le 
chercheur et la personne participante était très important pour la suite des procédures. 
Les objectifs de l’étude, les modalités de l’entretien de recherche, l’enregistrement 
audio de l’entretien, les règles d’éthique qui régissent la recherche et qui protègent la 
personne participante ont toujours été rappelés (Bertaux, 2005; Yelle, 1997). Nous 
tenions à ce que règne un climat de confiance, « confiance du chercheur dans la 
compétence de la personne comme source d’information et d’interprétation de sa vie; 
confiance du narrateur sur la capacité du chercheur de le respecter dans ce qui fait sa 
vie. » (Yelle, 1997, p.38) Après l’acceptation de participation, nous avons demandé à 
chaque personne de signer le formulaire de consentement libre et éclairé pour sa 
participation à la recherche.  
 
                                                 
1 Un champ d’enseignement est un : « secteur d'enseignement auquel est affecté un enseignant. » (MEQ, 
2003). Les champs d’enseignement de nos participants sont les sciences, les sciences humaines, l’éducation 
physique et à la santé, l’anglais langue seconde, le français, les mathématiques et l’univers social. 
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C’est grâce à un entretien entre le chercheur et chaque personne participante que le récit 
individuel à propos de l’engagement professionnel a été recueilli (Bertaux, 2005; 
Creswell, 2007; Poirier, Clapier-Valladon, Raybaut, 1983; Poupart, Groulx, Mayer, 
Deslauriers, Laperrière et Pirès, 1998; Yelle, 1997). Chaque entretien débutait toujours  
par une question générale du chercheur en rapport avec l’objet de la recherche (Bertaux, 
2005). La personne participante disposait de la liberté de parler de son engagement 
professionnel en enseignement dans ses termes et selon sa vision (Bertaux, 2005; 
Creswell, 2007; Yelle, 1997). Le discours de la personne participante pouvait prendre la 
forme narrative tout en incluant des descriptions, des explications et des évaluations des 
situations vécues (Bertaux, 2010). Tout au long de l’entretien, nous amenions la 
personne participante à prendre le contrôle de l’entretien en nous montrant intéressé et 
en étant à l’écoute de son récit, surtout sans jugement de valeur à ses propos. Nos 
interventions lors de l’entretien se limitaient, au besoin, à relancer ou à poser des 
questions de précisions à la personne participante au sujet d’un élément qui nous 
semblait intéressant, mais qui n’avait pas été assez approfondi.  
 
Dans de rares occasions, nous avons également recadré l’entretien lorsque celui-ci 
semblait s’éloigner des objectifs de la recherche (Bertaux, 2010; Paillé et Mucchielli, 
2003; Pourtois et Desmet, 1997; Yelle, 1997). C’est un exercice qui était effectué avec 
tact, afin de garder le récit dans le cadre des objectifs de l’étude tout en évitant de se 
montrer restreignant quant au droit de parole accordé à la personne participante. À la fin 
de l’entretien, nous avons adressé des remerciements à la personne participante en lui 
rappelant que nous allions la recontacter pour la validation phénoménologique de son 
récit individuel à propos de son engagement professionnel (Pourtois et Desmet, 1997; 
Van der Maren, 1995).  
 
Le deuxième entretien, c'est-à-dire celui qui a permis des précisions complémentaires et 
de faire valider les récits de vie individuels mis en forme, a été fait par courriel dans les 
mois qui ont suivi. À ce moment, la personne participante a pu suggérer des corrections 
(ajouts ou retraits) sur son récit selon son vécu.  
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L’ensemble de la collecte de données du récit de vie a commencé au mois de février 
2013 et elle a pris fin au mois de mai 2013. Nous avons rédigé les récits à l’été 2013 et 
les avons soumis à la validation des participants à l’automne 2013. 
 
2.2.3 L’instrument de recueil des récits de vie 
 
Comme instrument de recueil des récits de vie, un guide d’entretien a été élaboré. 
On le retrouve à l’annexe 1. Ce guide ne jouait pas le rôle d’un questionnaire avec un 
espace de réponse limité ou d’un canevas d’entretien où tout était prédéterminé. Il 
s’agissait uniquement d’un aide-mémoire (Pourtois et Desmet, 1997) sur des thèmes et 
des questions correspondantes que nous souhaitions que les participantes et participants 
abordent en entretien. Ce guide était utilisé de manière souple, de façon à laisser la libre 
expression à la personne participante. Les entretiens ont en effet été menés avec un fil 
conducteur du récit de vie. L’esprit de la méthode du récit de vie qui consiste à la liberté 
d’exprimer l’expérience vécue en rapport avec le phénomène à l’étude, en l’occurrence 
l’engagement professionnel en enseignement, dans ses termes et selon sa vision 
(Bertaux, 2010; Creswell, 2007; Poupart, Groulx, Mayer, Deslauriers, Laperrière et 
Pirès, 1998; Yelle, 1997), a été scrupuleusement respecté. Trois thèmes correspondant à 
nos objectifs spécifiques de recherches ont été retenus : le premier thème concerne la 
nature de l’engagement professionnel enseignant. Le deuxième thème porte sur les 
manifestations de l’engagement professionnel enseignant. Le troisième thème a trait aux 
facteurs relatifs à l’engagement professionnel enseignant. Nous nous sommes muni d’un 
appareil d’enregistrement sonore pour enregistrer le récit de chaque personne 
participante. En outre, nous avions à notre disposition une fiche de renseignements 
sociodémographiques du participant. Il s’agit d’un formulaire de demande 
d’informations sociodémographiques du participant, comme son âge, son lieu de 
résidence, son diplôme ou son champ d’enseignement principal. Ce formulaire était 
soumis à chaque personne participante à la fin de son entretien et les informations 
recueillies grâce à lui étaient utiles notamment pour la connaissance de notre échantillon 
et pour la compréhension de la nature de l’engagement professionnel des participants. 
Le formulaire de demande d’informations sociodémographiques du participant se trouve 
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à l’annexe 2. Par ailleurs, nous tenions un cahier pour la prise de notes. Dans ce cahier, 
nous avons noté les points marquants de l’entretien, des expressions non verbales de la 
personne participante ainsi que des points qui nécessitaient d’être relancés et clarifiés au 
cours de l’entretien.  
 
Puisque cette collecte de données a été faite dans une perspective phénoménologique 
centrée sur le vécu de l’engagement professionnel par le personnel enseignant, chaque 
récit recueilli a été considéré comme étant un récit individuel à propos de l’engagement 
professionnel.  
 
3. LE TRAITEMENT ET L’ANALYSE DE DONNÉES 
 
Comme le soutient Muchielli (1996), le récit de vie constitue à la fois une 
méthode de recueil et de traitement de données. Afin de traiter les données recueillies 
avec la méthode des récits de vie, nous avons procédé en deux étapes: la transcription 
des récits et l’analyse des récits (Poirier, Clapier-Valladon et Raybaut, 1983). 
 
Premièrement, les données enregistrées ont été transcrites intégralement. Ainsi,  
chaque récit individuel à propos de l’engagement professionnel a été transcrit 
intégralement tout de suite après l’entretien de manière à mieux se remémorer la 
conversation, l’ambiance et le contexte dans lequel il a été mené. Après cette 
transcription, dès le mois de juin 2013, les événements constitutifs de chaque récit ont 
été dégagés et présentés sous une forme diachronique. Nous avons procédé d’abord par 
la lecture et la relecture de chacun des récits transcrits de façon à nous rapprocher du 
phénomène à l’étude et à en saisir le sens (Giorgi, 1997). Ensuite, nous avons procédé 
au processus de codage dans lequel il a été question d’identifier et de découper des 
unités de signification qui émergeaient de chaque récit (Giorgi, 1997). Enfin, nous 
avons regroupé ensemble les unités complémentaires en termes de sens et, ensuite, par 
ordre diachronique, pour finalement rédiger 10 récits individuels à propos de 
l’engagement professionnel enseignant. 
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Le traitement de chaque entretien et la mise en forme du récit ont été réalisés du mois de 
juin jusqu’au mois d’août 2013. Après la première version des récits individuels à 
propos de l’engagement professionnel, nous avons procédé à l’étape de leur validation 
auprès des participantes et participants, appelée aussi la validité de signifiance 
(Huberman et Miles, 1991; Mukamurera, Lacourse et Couturier, 2006; Pourtois et 
Desmet, 1997; Van der Maren, 1995). Cette étape a eu lieu dès le mois de septembre 
2013.  Nous avons envoyé un message courriel individuel à chaque personne 
participante, dans lequel nous avons joint son récit individuel rédigé à propos de 
l’engagement professionnel. Ce message est présenté à l’annexe 3. Par ce message, nous 
informions chaque participant du pseudonyme attribué dans le but de conserver son 
anonymat et nous lui demandions également de lire son récit afin de : 
 
- Signaler toute information qui mènerait à son identification ou qui ne lui 
semble pas être digne d’être divulguée, pour que celle-ci soit effacée de son 
récit. 
-  Signaler toute information qui serait mal présentée pour la rectifier. 
- Signaler toute information manquante pour l’ajouter.  
- Répondre, s’il y a lieu, à une ou des questions que nous nous posions sur 
certains aspects de son récit. 
 
Ce processus de validation des récits individuels à propos de l’engagement 
professionnel a eu lieu au courant de l’automne 2013. Les dix récits individuels sont 
présentés au quatrième chapitre.  
 
Pour aller plus loin, nous avons effectué une deuxième étape de traitement des données 
recueillies avec la méthode des récits de vie : une analyse 
transversale  (Poirier,  Clapier-Valladon et Raybaut, 1983; Sanséau, 2005). Pour ce faire, 
nous avons opté pour l’analyse thématique car, d’après Paillé et Mucchielli 
(2003, p.124), l’analyse thématique consiste à « procéder systématiquement au repérage, 
au regroupement et, subsidiairement, à l’examen discursif des thèmes abordés dans un 
corpus ». L’analyse thématique a permis de diviser les récits en thèmes à partir desquels 
113 
 
il est possible de comprendre comment chaque personne structure le sens de son monde. 
Nous nous sommes inspiré de la méthode proposée par Forest et Meunier (2004, p.435) 
et régie par quatre principes : « 1) la suppression de l’information non pertinente, 2) la 
sélection de l’information pertinente, 3) la généralisation des propositions retenues et 4) 
l’intégration des propositions dans un tout structuré et cohérent.» Cette méthode 
d’analyse permet d’atteindre l’objectif général de la présente étude qui consiste à 
comprendre et à décrire la signification, les manifestations et les facteurs de 
l’engagement professionnel enseignant du personnel enseignant du secondaire. 
 
Pour procéder à l’analyse transversale thématique, nous avons travaillé en deux étapes. 
Premièrement, nous avons effectué une lecture attentive et répétée de chaque récit en 
tenant compte des objectifs de la recherche. Au fil de cette lecture, nous avons 
commencé à décomposer les récits en fonction de thèmes en lien avec les objectifs de 
recherche (Paquay, Crahay et De Ketele, 2006; Poirier, Clapier-Valladon et Raybaut, 
1983). Il s’agit d’un « parcours caractérisé par un compromis entre, d’une part, les 
attentes du chercheur et, d’autre part, les indices sémiotiques présents dans le texte.» 
(Forest et  Meunier, 2004, p.441) Deuxièmement, nous avons repéré les thèmes 
récurrents dans tous les récits pour les regrouper ensemble (Paillé et Mucchielli, 2003).  
 
Chaque récit individuel validé a été analysé et un codage thématique a été fait. Nous 
avons inscrit les thèmes en marge droite du texte du récit. Cela a permis de dégager et 
d’illustrer les thèmes par des extraits du récit. Après cette première étape, les thèmes 
récurrents dans tous les récits individuels et les extraits associés ont été regroupés. Nous 
avons alors pu classer ces thèmes suivant les trois éléments à l’étude: la nature, les 
manifestations et les facteurs d’engagement professionnel enseignant au secondaire. Un 
tableau synoptique de cette thématisation a aussi été constitué en vue d’avoir une vue 
d’ensemble du phénomène à l’étude et pour la rédaction de l’analyse. Le tableau 
synoptique de la thématisation est présenté à l’annexe 4. Nous avons dégagé 15 thèmes 
centraux à propos de la nature de l’engagement professionnel enseignant. Au sujet des 
manifestations de l’engagement professionnel enseignant, nous avons ressorti neuf 
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thèmes centraux. Et au sujet des facteurs d’engagement professionnel enseignant, nous 
avons mis en relief 20 thèmes centraux.  
 
Afin de pouvoir présenter l’analyse transversale thématique, nous avons procédé à la 
catégorisation des thèmes. Ainsi, en ce qui concerne la nature de l’engagement 
professionnel enseignant, les 15 thèmes centraux ont été regroupés en trois catégories 
d’analyse à savoir : la relation aux élèves, l’enseignement comme profession et 
l’enseignement des savoirs disciplinaires au secondaire. En ce qui concerne les 
manifestations de l’engagement professionnel, les neuf thèmes centraux ont été 
regroupés en trois catégories d’analyse à savoir : aller au-delà de ce qui est prescrit, 
collaborer avec les partenaires éducatifs et se projeter dans l’avenir professionnel. Enfin, 
les 20 thèmes centraux en rapport avec les facteurs d’engagement professionnel 
enseignant ont été regroupés en neuf catégories d’analyse dont six en rapport avec les 
facteurs favorables à l’engagement professionnel enseignant et trois en lien avec les 
facteurs défavorables à l’engagement professionnel enseignant. Les six catégories 
d’analyse en rapport avec les facteurs favorables à l’engagement professionnel 
enseignant sont les bonnes relations professionnelles, les avantages sociaux, la 
reconnaissance professionnelle, la stabilité professionnelle, le sentiment d’être capable 
de relever le défi d’enseigner et une bonne situation de vie personnelle et familiale. 
Quant aux trois catégories d’analyse en lien avec les facteurs défavorables à 
l’engagement professionnel enseignant, il y a les irritants liés à l’organisation du travail 
enseignant, l’indiscipline en classe et le manque de collaboration avec les partenaires 
éducatifs. Les résultats de cette analyse transversale thématique sont présentés au 
cinquième chapitre. 
 
En vue d’assurer la rigueur de notre démarche de recherche, nous avons procédé par la 
stratégie de triangulation. La triangulation est en fait « une stratégie de recherche au 
cours de laquelle le chercheur superpose et combine plusieurs perspectives, qu’elles 
soient d’ordre théorique ou qu’elles relèvent des méthodes et des personnes. »  (Savoie-
Zajc, 2000, p.194) Parmi les différents types de triangulation, nous avons opté pour la 
triangulation du chercheur (Huberman et  Miles, 1991; Mukamurera, Lacourse et 
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Couturier, 2006; Savoie-Zajc, 2000; Van der Maren, 1995). Dans cette forme de 
triangulation, « le chercheur prend une distance par rapport à sa démarche et discute 
avec quelqu’un d’autre qui questionne les décisions prises au cours de la recherche. » 
(Savoie-Zajc, 2000, p.195) C’est dans cette perspective qu’à chaque étape de ce 
processus d’analyse transversale thématique, nous avons soumis à chacune des deux 
membres de notre équipe de direction de thèse, notre démarche d’analyse. Cette 
procédure a été suivie dans le but d’assurer la fiabilité et la crédibilité de nos résultats. 
Deux raisons font que les membres de notre équipe d’encadrement doctoral étaient les 
mieux placées pour assumer cette responsabilité. Premièrement, elles avaient lu la 
transcription de chacun des 10 récits faite juste après la collecte de données. Elles ont 
encore lu ces 10 récits lorsqu’ils ont été présentés sous une forme diachronique des 
événements et validés par les participants. Deuxièmement, tel que mentionné dans la 
section suivante sur l’éthique de la recherche, il avait été convenu que seuls le chercheur 
et son équipe d’encadrement auraient accès aux données de recherche.  
 
Toujours, en vue d’assurer la rigueur de notre démarche de recherche,  nous avons 
utilisé la technique de contrôle sur le matériel résidu (Huberman et  Miles, 1991; 
Mukamurera, Lacourse et Couturier, 2006; Van der Maren, 1995). Cette démarche 
consiste à « s’assurer que les interprétations formulées demeurent pertinentes même au 
regard d’une partie du corpus qui n’a pas été retenue lors du codage initial. » 
(Van der Maren, 1995, p. 478). Par cette démarche, nous nous sommes assuré que toute 
l’information pertinente a été considérée et que rien dans les données résiduelles ne 
contredit notre interprétation et nos conclusions. 
 
4. L’ÉTHIQUE DE LA RECHERCHE 
 
Notre étude respecte la politique de l’Université de Sherbrooke en matière 
d’éthique de la recherche avec les êtres humains. Une attestation de conformité à cette 
politique a été demandée et reçue avant la collecte de données. Cette attestation est 
présentée à l’annexe 5. 
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Les enseignantes et enseignants qui ont accepté de participer à l’étude ont reçu une 
lettre d’invitation dans laquelle l’objet et l’objectif de l’étude étaient décrits. Par cette 
lettre, ils étaient aussi informés sur le fait que les personnes sollicitées pour participer à 
la recherche étaient libres d’accepter de participer ou non à l’étude. Au moment de 
l’entretien, ceux qui ont accepté de participer ont signé de façon éclairée, sans 
contrainte, un formulaire de consentement. Elles ont été informées qu’elles pourraient 
se retirer en tout temps du processus de recherche si elles le désiraient, et ce, sans 
préjudice. La lettre d’information et le formulaire de consentement se trouvent à 
l’annexe 6.  
 
L’utilisation des récits de vie comme méthode de collecte de données entraîne le risque 
d’amener les personnes participantes à parler de certaines phases de leurs vies 
personnelles qu’elles ne désirent pas divulguer. Nous avons informé les participantes et 
les participants de leur liberté de s’abstenir de parler de certaines choses s’ils le 
jugeaient nécessaire et qu’ils ont même le droit de retirer ou d’ajouter des informations 
dans leur récit lors de sa validation.  
 
Les données collectées  ont été et sont toujours gardées dans un classeur fermé à clé en 
lieu sûr. Elles ont été traitées uniquement par le chercheur et vérifiées par son équipe 
d’encadrement. De plus, l’anonymat de tous les participants a été et sera toujours 
respecté dans la communication orale et écrite des résultats de la recherche.  
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CHAPITRE IV 
LA PRÉSENTATION DES RÉCITS INDIVIDUELS À PROPOS DE 
L’ENGAGEMENT PROFESSIONNEL ENSEIGNANT 
 
 
Dans le présent chapitre, nous présentons l’ensemble des dix récits individuels 
validés à propos de l’engagement professionnel du personnel enseignant participant 
dans notre étude. Leur ordre de présentation suit l’ordre des entretiens que nous avons 
menés pour recueillir ces récits de vie. 
 
1. LE RÉCIT DE VICTOR  
 
 
Je suis enseignant au secondaire en sciences avec une expérience de plus de 20 
ans. Je peux situer mon premier intérêt à la profession enseignante à l’époque où j’étais 
en secondaire 3. À ce moment, j’ai eu un professeur de chimie qui m’a marqué. Il était 
lui-même l’auteur de nos cahiers de cours de chimie. Cela m’a vraiment touché! Je me 
suis dit qu’un jour je ferai quelque chose de ce genre! Quelques années plus tard, au 
courant des années 1970, j’ai entrepris mes études universitaires. J’ai fait un 
baccalauréat en biochimie. Après mon baccalauréat, j’ai enseigné pendant six mois et 
l’expérience était fascinante. J’ai tout de suite eu le désir de poursuivre ma carrière 
professionnelle en enseignement. Toutefois, à cette époque, nous étions en début des 
années 1980, je voyais bien qu’il n’y avait aucun débouché en enseignement. Beaucoup 
de jeunes professeurs étaient en recherche d’emploi alors que le marché d’emploi en 
enseignement semblait saturé. Donc, pour moi, rester en enseignement à ce moment, 
cela aurait été des bouts de tâches et cela m’aurait pris à peu près quinze ans avant 
d’avoir une permanence. Ce n’était pas intéressant! J’ai alors entrepris des études de 
maîtrise en biophysique qui, sans doute, était un domaine qui m’intéressait aussi. Après 
ma maîtrise, j’ai travaillé en recherche pendant quelques années. À la suite du décès de 
mon directeur de recherche, j’ai changé mon orientation d’emploi pour commencer à 
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travailler comme directeur adjoint d’un centre pour personnes âgées. Ensuite, j’ai fait de 
la représentation et j’ai travaillé comme chimiste consultant pendant un bout de temps. 
C’est à cette époque que mon épouse est décédée et que j’ai remis toute mon expérience 
professionnelle en question. Je me suis dit : qu’est ce que j’ai aimé le plus faire dans 
toutes les expériences professionnelles que j’ai eues? Je me suis rendu compte que 
c’était l’enseignement qui me fascinait le plus. Je suis alors allé faire un certificat en 
enseignement.  
 
Après mon certificat en enseignement, vers le début des années 1990, j’ai commencé à 
enseigner au secondaire. J’ai fait carrière dans différentes villes. Quand j’ai commencé, 
j’avais 60 % de tâche et je travaillais en moyenne 90 heures par semaine. Quand je fais 
le calcul, c'est-à-dire le pourcentage de ma tâche par rapport au nombre d’heures que je 
faisais, je me rends compte qu’à ce moment-là, je travaillais en dessous du salaire 
minimum. J’enseignais les sciences en secondaire 2, 3 et 5. La deuxième année, j’ai 
changé d’école et de ville. Dans mes tâches, j’étais à 66 % et, du côté des matières, 
c’était sensiblement la même chose : j’avais les sciences en secondaire 2-3 et 4. La 
troisième année, je suis allé dans une autre ville pour enseigner en secondaire 4. J’avais 
presque 80 % de tâche et j’enseignais dans une classe spéciale avec un projet 
technologique où j’avais les mêmes élèves en mathématiques et en sciences. La 
quatrième année, dans cette troisième ville où j’enseignais, je me suis finalement établi 
et j’ai travaillé au CFER (Centre de Formation en Entreprise et Récupération). J’ai fait 
un an là-bas et j’ai obtenu le poste qui s’est ouvert dans une école à la suite du décès 
d’un enseignant. J’ai enseigné à temps plein la physique en secondaire 5 à partir de 
l’année suivante. J’ai vraiment été chanceux d’obtenir aussi rapidement une charge 
d’enseignement à temps plein! Depuis, j’ai enseigné dans les deux écoles secondaires de 
la commission scolaire dans ma ville, dont sept ans dans mon école secondaire actuelle. 
J’y ai enseigné en secondaire 4 et 5, et au cours des deux dernières années, c’était en 
secondaire 5 seulement. Mise à part ma tâche d’enseignement, en tant qu’enseignant, je 
me suis impliqué au niveau des conseils d’établissement et des comités d’école. Je me 
suis impliqué également au niveau du syndicat et j’ai été président de l’assemblée 
générale des enseignants. Tout compte fait, après plus de 20 ans d’enseignement au 
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secondaire, j’estime que, jusqu’à présent, ma carrière s’est généralement bien déroulée. 
J’ai décidé de prendre ma retraite d’ici deux mois. 
 
Dans mes 20 ans et plus de carrière enseignante, je me suis vraiment engagé 
dans l’enseignement. En début de carrière, mis à part le temps pour manger et dormir, le 
reste du temps, j’avais l’impression de toujours travailler. À ce moment, on n’avait pas 
la présence obligatoire à l’école en dehors de nos activités avec les élèves. Donc, je 
pouvais faire des préparations de cours et des corrections à la maison. Ça, c’était un 
gros avantage vu que ça me permettait de travailler beaucoup. Je commençais ma 
journée typiquement vers 03h30 du matin pour préparer mes cours de la journée parce 
que je ne les avais jamais donnés. J’écrivais beaucoup de choses, des cahiers de notes, 
tout cela, j’étais en train de bâtir mon matériel. Ensuite, je me rendais à l’école pour 
enseigner.   
 
Il arrivait que je donne un cours et, à un moment donné, pour une raison quelconque, je 
me rendais compte que les élèves ne comprenaient pas! Dans ce cas, les planifications 
que j’avais pu faire pour le cours qui devait suivre n’étaient plus bonnes. Il fallait que je 
trouve un moyen de revenir sur le point mal compris, de réexpliquer autrement, peut-
être d’ajouter une nouvelle expérience en sciences! Planifier un cours à la minute, cela 
n’a jamais fonctionné dans ma carrière. Dans mes cours, je savais exactement où je 
m’en allais, j’avais un cours et demi préparé d’avance. Des fois, j’en passais la moitié 
parce que je devais aller au rythme que les élèves étaient capables de prendre, mais pas 
nécessairement toujours le même. Par exemple, au début d’un nouveau chapitre, 
j’assoyais mes bases de façon très solide. Une fois que cela était fait, je pouvais me 
permettre d’aller plus vite parce que je faisais des rappels rapides de ce qui était compris. 
Après mes cours, je revenais à la maison, je relaxais pendant environ une heure et demie, 
je mangeais, je relaxais une heure, j’allais me coucher vers 07h30 du soir et le matin je 
me levais encore très tôt. À mesure que les années avançaient, cette pression a baissé vu 
que j’avais déjà certaines préparations de cours prêtes ou à réajuster seulement. Cette 
tâche de préparation de cours, je l’ai toujours appréciée. C’était très, très intéressant 
parce que c’est de la création, c’est de la production. En outre, ce qui était encore 
120 
 
intéressant, mais aussi dur, c’est la tâche des corrections. Elle me permettait de voir où 
sont rendus mes élèves dans leur cheminement. Donc, dans le cadre de mes fonctions 
enseignantes, je remplissais diverses tâches comme les préparations de cours, la 
dispensation de la matière, les corrections des travaux et des examens de mes élèves, les 
rencontres avec des parents, les réunions et les discussions avec des collègues.  
 
Dans toutes ces tâches, j’ai toujours eu énormément de plaisir à être et à travailler 
particulièrement avec les élèves. Mon engagement, ma motivation et mon plaisir d’être 
enseignant étaient toujours dans la classe avec mes élèves. Ma porte était toujours 
ouverte à mes élèves pour répondre à leurs besoins dans la compréhension de la matière. 
Mes contacts avec mes élèves étaient toujours faits par l’intermédiaire de la matière. J’ai 
toujours détesté me faire remplacer. Mis à part des problèmes médicaux, comme 
actuellement où je suis arrêté depuis septembre jusqu’à la mi-mars en raison de 
problèmes de santé, je ne manquais jamais l’école. J’étais toujours là pour faire le suivi 
de mes élèves. Par exemple, bien souvent quand on demandait aux gens : quand est-ce 
que vous voulez être disponibles pour faire une réunion? Je donnais des moments où je 
n’avais pas de cours. Des congés de maladie, je n’en prenais à peu près jamais, je ne 
voulais pas manquer d’école. Tous les midis, j’étais dans mon local en train de travailler 
et mes élèves pouvaient venir me consulter. Cela ne faisait pas nécessairement partie de 
mes tâches, je n’ai jamais été payé pour faire ça, mais je l’ai tout le temps fait parce que 
je considérais que c’était important! À l’heure du midi encore, s’il y avait des élèves qui 
voulaient reprendre des expériences au laboratoire, poser des questions, même faire des 
devoirs dans d’autres matières, je me rendais disponible pour eux! Même à l’heure de la 
récréation, s’il y avait un ou quelques élèves qui étaient restés en classe pour réviser 
leurs cours, je préférais rester en classe avec eux pour les surveiller et les aider, s’il y a 
lieu, au lieu d’aller surveiller ceux qui jouaient à l’extérieur! En classe aussi, c’était clair! 
N’importe quel élève qui posait une question et la reposait parce qu’il n’a pas compris, 
si je voyais qu’il a de la bonne volonté en classe, je pouvais reprendre même cinq fois la 
même explication, en essayant de changer les mots un peu afin qu’il comprenne.  
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Même dans les moments difficiles de ma carrière, j’arrivais à trouver ma satisfaction à 
travailler avec mes élèves. Par exemple, à un moment donné j’ai été supplanté et j’ai 
perdu mes groupes pour hériter de classes avec des élèves en difficulté. C’était des 
élèves en secondaire 4 qui n’aimaient pas les sciences, certains avaient de la difficulté à 
lire, d’autres étaient doubleurs. Ils n’étaient pas non plus obligés de faire le cours que je 
donnais et ils n’en avaient pas besoin pour avoir leur diplôme. Malgré tout, il arrivait 
qu’un élève ouvrait les yeux pour me dire : « Ah! C’est ça que tu veux dire?! » Sentir 
qu’il venait de comprendre quelque chose, ça, c’était mon salaire de la journée.  J’ai été, 
par contre, excessivement exigeant envers tous mes élèves tout au long de ma carrière. 
Sur le coup, ils trouvaient cela dur, mais à la fin de l’année, ils étaient contents, ils 
arrivaient au Cégep, puis ils se faisaient même dispenser de certains cours! 
 
Dans le but de pousser plus loin l’enseignement des sciences pour mes élèves, 
j’ai essayé d’entreprendre certains projets. Certains n’ont pas fonctionné comme celui 
qui consistait à faire une concentration sciences dans mon école. Mes collègues 
enseignants ont eu des réticences à me suivre dans ce projet vu que pour eux c’était trop 
d’ouvrage. Le projet d’utilisation des ordinateurs pour les prises de données n’a pas non 
plus abouti. Il devait coûter à peu près 30 000 $ et le montant a été jugé trop élevé. J’ai 
toutefois réalisé mon rêve d’enfance de produire des cahiers de notes pour mes élèves. 
J’ai même décidé de partager ce matériel avec le jeune professeur qui est passé à mon 
école. J’ai déjà aussi participé à la préparation de l’examen de fin d’année du Ministère 
pour le secondaire 5 en physique. Je suis même prêt à le refaire! Enfin, j’ai participé à 
des projets et des activités scolaires organisés par des collègues. Par exemple, avec mes 
compétences en laboratoire, une année, j’ai été dans le club de photo pour développer 
les photos. J’avais développé un protocole pour ça. En outre, j’ai participé à une activité 
de canoë-camping pour accompagner mes élèves.  
 
Durant ma carrière enseignante, j’ai fait quatre constats qui m’ont 
professionnellement marqué. Le premier est que la profession enseignante est un 
domaine de travail où il y a divers acteurs, avec différentes considérations de 
l’enseignement. Cela a rendu ma pratique enseignante de plus en plus complexe. Par 
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exemple, l’organisation des voyages d’études, comme ceux que je faisais avec mes 
élèves au musée des sciences à Ottawa. Les conditions et les exigences de leur 
organisation sont devenues très complexes de telle façon que plusieurs d’entre nous, 
professeurs, avons arrêté d’organiser ce genre de voyages! Au niveau du programme, 
dans mon domaine des sciences, avec la réforme, on fait un survol au lieu d’approfondir 
quoi que ce soit. Moi, j’enseigne la chimie et la physique en secondaire 5. On n’a pas 
modifié vraiment le programme parce qu’il s’agit des prérequis que les jeunes doivent 
avoir avant d’arriver au Cégep. Donc, il fallait que ça reste sensiblement identique au 
niveau du contenu. Mais, le programme de secondaire 4 a été modifié en augmentant la 
quantité de la matière sans que celle-ci soit bien approfondie en classe. Donc, les jeunes 
arrivent en secondaire 5 sans être prêts pour la matière de secondaire 5. Par ailleurs, il 
arrive que les enseignants des sciences de secondaire 1 et 2 commencent à faire faire 
des expériences à leurs élèves. Mais, étant donné qu’il n’y a pas de programme établi 
qui indique clairement ce qui doit être fait et à quel niveau, il y a des choses de 
secondaire 5 que les élèves de secondaire 1 et 2 font déjà dans leur classe. Ce n’est pas 
clair! Il y a eu aussi une exigence de donner plus de pourcentage à l’évaluation des 
compétences qu’aux connaissances. Cette exigence m’a paru quasi impossible à réaliser 
dans mes cours de sciences. Je voyais l’importance et la façon d’évaluer les 
connaissances, mais je n’arrivais pas à bien saisir comment je devais évaluer les 
compétences et juger que l’élève maîtrise ou pas la matière.  
 
Le deuxième constat c’est la suppléance comme statut d’emploi. La suppléance est 
parmi les réalités les plus difficiles à vivre dans la carrière enseignante! 
Personnellement, je n’ai pas fait beaucoup de suppléance. Mais, faire la suppléance 
surtout si le cours n’est pas préparé, c’est une horreur! Si, en plus, les élèves ne 
connaissent pas l’enseignant suppléant, ils vont essayer de faire autre chose que ce 
qu’on leur demande. En fin d’année scolaire, l’enseignant suppléant est comme 
congédié pour attendre s’il va être réengagé en septembre. C’est le stress tout l’été. 
Parfois, l’été il ne peut même pas prendre de vacances, parce qu’il faut envoyer des CV. 
Je me rappelle qu’en début de ma carrière, j’envoyais des centaines de CV chaque 
année! On peut vivre cette situation jusqu’à 20 ans de carrière comme un de mes amis! 
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On épuise les jeunes avec ça. Il y en a qui vont lâcher en se disant que de toute façon ça 
ne paye pas assez! Certains sont obligés de se trouver un autre travail pour arrondir 
leurs fins de mois.  
 
Le troisième constat c’est l’obligation d’avoir une présence ou de faire du temps à 
l’école. Moi, j’avais un équipement informatisé magnifique chez moi. J’étais très 
fonctionnel à la maison. Quand j’ai été obligé d’être à l’école, mon efficacité a baissé 
d’à peu près la moitié! Dans mes tâches scolaires, j’étais dérangé par les conversations 
des gens aux alentours, parce qu’on n’a pas des locaux qui sont bien insonorisés. Avant 
d’avoir mon propre local, comme la plupart de mes collègues, je travaillais dans une 
grande salle où restent à peu près trente ou quarante personnes. Il y a toujours des 
conversations un peu partout. Cette présence fait que nous, les enseignants, nous 
sommes devenus responsables d’à peu près tout! S’il y a quoi que ce soit qui se passe 
dans une classe, c’est toujours le professeur qui est blâmé. Je ne manquerai pas de 
souligner l’attention que je devais avoir, comme enseignant, dans ma relation de travail 
avec mes élèves pour éviter d’être accusé d’attentat à la pudeur sur une ou un de mes 
élèves! Ne jamais toucher à un ou une élève, ni rester seul avec lui ou elle dans un local 
fermé. Malgré toutes les précautions que je devais prendre, malgré les circonstances 
professionnelles qui n’étaient pas toujours favorables, je suis resté toujours engagé 
professionnellement en enseignement. Tant que ça allait bien avec mes élèves, mon 
engagement professionnel enseignant a toujours bien tenu.  
 
Le quatrième constat est qu’il y a certains avantages liés à ma profession. Au moment 
de ma retraite, je vais avoir un fonds de pension. Ensuite, il y a les vacances : deux 
semaines de vacances l’hiver, la semaine de relâche et deux mois de vacances l’été. 
Mais, il est à noter que ces vacances d’été, en réalité, sont d’environ un mois et cela 
pour ceux, comme moi, qui ont la permanence et qui sont donc assurés du travail en 
septembre. En fait, dans mon cas, à la fin de l’année scolaire en juin, les deux premières 
semaines c’était la convalescence! Ensuite, il y avait un mois de vacances proprement 
dites et, enfin, j’avais une dizaine de jours avant le début des cours où je travaillais 
assez à temps plein pour préparer mes documents. Néanmoins, quand on a la 
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permanence, toutes ces vacances sont des avantages non négligeables quand même! 
Parlant d’avantages d’être enseignant, moi j’avais un autre atout : ma seconde épouse 
est en enseignement aussi. Donc, nous avions les vacances en même temps.  
 
Après plus de 20 ans d’enseignement au secondaire, comme je l’ai mentionné, 
j’ai décidé de prendre ma retraite d’ici deux mois. En fait, je viens d’avoir 60 ans et je 
n’ai pas de pénalités actuarielles au niveau de ma pension et mes rentes de retraite. En 
outre, à 60 ans, je commence à avoir moins d’énergie, je me sens moins efficace et je 
n’aime pas ça. Si je ne suis pas mentalement prêt à 100 % à donner le cours et à 100 % 
disponible, je trouve que c’est moins satisfaisant. À la suite de mon expérience 
professionnelle en enseignement au secondaire, je me rends compte que, si au Québec 
nous voulons rehausser le niveau d’engagement professionnel de nos enseignants, il 
faudrait, entre autres, respecter plus les professeurs comme étant des professionnels. Il 
faudra arrêter de prendre des cas des professeurs qui ne travaillent pas et, de là, vouloir 
augmenter la charge de travail de tout le monde. Les gens qui ne travaillent pas, il va 
tout le temps y en avoir! Il faut comprendre qu’il y a différentes catégories 
d’enseignants. Par exemple, si je prends un professeur d’éducation physique, il n’a pas 
de corrections à faire, puis ses préparations de cours sont quand même limitées. Mais, 
c’est quelqu’un qui est en présence des élèves, dans un environnement qui est très 
bruyant, il faut qu’il soit dans une bonne condition physique en général. Ces gens ont 
des problèmes d’oreilles, ils vont avoir des problèmes d’articulations plus grands, ils 
sont obligés de faire des activités parascolaires souvent les fins de semaine. C’est autre 
chose. Cela ne veut pas dire qu’ils travaillent moins, c’est juste qu’il y a d’autres choses, 
d’autres préoccupations.  
 
2. LE RÉCIT D’ESTELLE 
 
Je suis originaire de la région de l’Estrie. Dans le monde imaginaire de mon 
enfance, je rêvais de devenir une enseignante. Arrivée à l’âge adulte, ce rêve était 
encore présent et il était de plus en plus clair et précis. Je voulais enseigner au 
secondaire, pour plusieurs raisons : j’ai une bonne voix, je suis fonceuse, je suis capable 
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d’être assez ferme et autoritaire, mais avec un sens de l’humour aussi. Je voulais être là 
où ça brasse, car j’aime les défis. Je voulais enseigner la géographie qui est ma 
discipline favorite. C’est pourquoi au niveau universitaire, je suis allée faire un 
baccalauréat en enseignement des sciences humaines. Toutefois, pour m’ouvrir 
davantage de portes en enseignement, j’ai ajouté une formation en enseignement du 
français. Durant mes stages d’enseignement, j’ai eu la chance d’avoir d’excellents 
enseignants associés. Ils ont été vraiment significatifs et ils m’ont donné aussi le goût 
d’enseigner et d’y croire. À la fin de mon dernier stage du baccalauréat, j’ai eu un 
contrat d’un mois et demi pour remplacer mon enseignant associé. À la fin de mon 
baccalauréat, en 2007, comme je n’avais obtenu qu’un petit contrat dans une 
commission scolaire de l’Estrie pour enseigner le français, mon conjoint et moi avons 
décidé de nous installer sur la Côte-Nord pour plus d’opportunités d’emplois stables. 
J’ai alors obtenu un emploi à temps plein permanent en enseignement là-bas assez 
rapidement.  
 
Durant ma première année d’enseignement sur la Côte-Nord j’avais un 100 % de tâche. 
Ils m’ont connue, j’ai fait ma marque et j’ai obtenu  ma permanence. Au cours de ma 
première année d’enseignement, j’ai fait des mathématiques, du français et un peu 
d’adaptation scolaire, mais j’étais mieux au régulier. J’ai aussi enseigné l’histoire et 
l’éducation à la citoyenneté pendant trois ans ainsi qu’un peu d’éthique et culture 
religieuse. C’était une petite école en milieu défavorisé. J’avais donc plusieurs groupes 
et une tâche morcelée, mais toujours à 100 % et à temps plein permanent. J’avais mon 
local personnel avec mon classeur et le matériel audiovisuel pour mes cours. J’avais 
d’excellentes conditions de travail, j’avais ma place dans l’école, j’étais appréciée, je 
m’entendais généralement bien avec tout le monde dans mon école.  
 
J’ai bien répondu aux exigences prescrites pour mon travail. Mais, en plus de ça, j’ai 
pris des initiatives personnelles pour faire des actions ou pour entreprendre des projets 
en vue de rendre l’expérience scolaire de mes élèves agréable et utile pour leur vie. À 
titre d’exemple, étant donné que je fais beaucoup de plein air, avec un de mes collègues, 
nous avons initié un club de plein air. Ce club est toujours en vigueur aujourd’hui. 
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Beaucoup d’élèves y participent encore. En outre, avec un autre collègue, j’ai aussi 
initié le club de ski-alpin et planche à neige dans une station de ski, avec transport et 
surveillance! Par ailleurs, j’étais engagée dans le journal étudiant; j’avais du tutorat avec 
mes élèves et j’avais pris l’initiative de préparer des lettres à envoyer aux parents à la 
mi-année. Je n’étais pas obligée de le faire, mais en même temps, je trouvais que c’était 
important que les parents prennent connaissance de la réussite de leur enfant, de son 
comportement et de la socialisation avec les autres élèves.  
 
Tout ce travail que je faisais donnait des résultats satisfaisants. Ce contact régulier avec 
les parents permettait aussi de constater des changements dans le comportement des 
enfants. Il m’est arrivé à la fin de l’année que certains élèves qui m’avaient fait suer 
viennent me remercier de tout ce que j’avais fait pour eux, alors qu’ils ne l’avaient 
jamais fait durant l’année! Pour moi c’est une preuve que j’étais une personne vraiment 
significative dans leur vie. J’ai toujours trouvé cela génial et surtout gratifiant et 
encourageant pour mon engagement dans la profession enseignante. Je voyais mon 
travail un peu comme faire du théâtre. J’étais à l’avant-scène, je faisais participer les 
jeunes et je les voyais apprendre et évoluer. J’ai vraiment toujours eu une volonté 
d’aider les autres, une volonté d’avoir un lien fort avec eux. D’ailleurs, j’avais de très 
bons liens avec mes collègues enseignants, une excellente équipe, des enseignants 
compétents, avec lesquels j’ai encore des liens. Ils veulent toujours me voir et ils me 
parlent encore. Cette équipe de collègues m’a permis d’avoir un meilleur moral, d’être 
en meilleure santé physique et mentale parce que j’avais leur soutien. Tout enseignant, 
notamment dans les premières années, est très fatigué, car on travaille beaucoup. Moi 
j’avais un mentor, j’avais beaucoup d’autres enseignants expérimentés qui m’aidaient. 
Tout ce soutien a été pour moi un atout dans la poursuite de ma carrière enseignante. 
Par ailleurs, l’enseignement est un travail dans lequel il est très important d’être 
autonome. On est vraiment dans notre classe, on fait nos choses! Moi, j’aimais ça! 
J’avais des comptes à rendre, mais pas tant que ça! J’étais d’abord dans ma classe et je 
pouvais créer et inventer ce que les élèves allaient faire. J’étais libre tant que je 
respectais l’échéance d’une certaine façon. Ça c’est génial! 
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Parallèlement à ma vie professionnelle, j’avais le projet personnel d’aller visiter 
le monde dès que j’allais avoir assez d’argent pour le faire. En 2011, c’est ce que j’ai 
fait et, à ce moment, j’ai décidé aussi qu’à la fin de mon voyage, j’allais revenir pour 
enseigner dans ma région natale. Comme je l’ai mentionné, j’ai vraiment eu une bonne 
expérience professionnelle ainsi que de bonnes conditions de travail sur la Côte-Nord. 
Je considère même que je me suis vraiment engagée dans ma profession. Toutefois, 
c’était très, très loin de ma région natale. Ça me prenait douze heures pour venir voir ma 
famille en Estrie. Donc, en 2011, je suis partie pendant une année avec un sac à dos 
pour découvrir le monde. J’avais ouvert un blog sur lequel je parlais de mon voyage. 
Sans que je fasse de publicité, mes collègues et surtout beaucoup, beaucoup de mes 
élèves m’ont suivie, à travers ce blog, avec beaucoup d’intérêt. Je recevais plusieurs 
messages de leur part. Donc, juste savoir que mes élèves me suivaient, je me suis 
dit qu’il se passait quelque chose! Je suis représentative dans la vie de quelqu’un! J’ai 
ressenti que j’avais vraiment eu un impact positif dans la vie de ces jeunes.  
 
À mon retour dans ma région natale l’été 2012, j’étais toujours dans le même 
esprit d’engagement dans la profession enseignante, jusqu’à ce que je découvre une 
réalité que je ne connaissais pas au niveau des conditions d’emploi. En effet, même si 
j’avais déjà quatre ans d’expérience, je me suis retrouvée comme une nouvelle 
enseignante, en bas des listes et je devais me faire embaucher. Il n’y a pas de transfert 
qui se fait d’une commission scolaire à une autre. C’est ainsi que je devais commencer 
en bas des listes et faire de la suppléance. Cela m’a déconcertée! Ça ne me motive pas 
vraiment à continuer l’enseignement au secondaire. Je dirais même que ça me 
désengage de l’enseignement au secondaire. En effet, sur la Côte-Nord, j’avais un poste, 
j’avais les mêmes élèves pendant deux années ou trois années de suite. Il y a donc un 
lien d’attachement fort qui était créé. Ils me connaissaient, ils savaient ce qui allait se 
passer. Quand la situation commençait à dégénérer, je la voyais venir. Le leader négatif 
de ma classe, je le connaissais. En suppléance, on ne sait pas qui est le leader négatif, on 
ne sait pas qui mène! Actuellement, je ne veux pas me plonger au secondaire parce que 
la suppléance me fait vraiment peur, je ne le cacherai pas. Je sais ce qu’est une classe au 
secondaire. Être enseignant en poste et être suppléant, c’est deux statuts complètement 
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différents. Je connais le manque de respect des élèves du secondaire envers les 
enseignants suppléants. J’ai une crainte à l’idée d’aller dans une classe du secondaire et 
que ça dégénère! J’ai vraiment une peur bleue-là! Vraiment, je me suis engagée, je le 
suis toujours, mais à mon âge, début trentaine, c’est plutôt la suppléance que je ne peux 
pas supporter de faire. 
 
Je ne suis pas la seule à vivre la précarité de cette façon! J’en connais d’autres! Des 
excellents enseignants, des gens compétents, qui aimaient vraiment leur travail, mais qui 
l’ont quitté. Je pense, entre autres, à un collègue du BES. Il a enseigné une année ou 
deux à Montréal, trois ans sur la Côte-Nord comme moi, et il est retourné dans sa région 
au Saguenay, une région où il y a beaucoup d’enseignants pour la population scolaire. 
Malgré toute son expérience, après environ trois ans, il n’avait pas encore trouvé  
d’emploi permanent, il était encore en bas des listes! Il était célibataire, mais il n’était 
plus capable de vivre comme ça! Il voulait bien faire ses suppléances, mais il était 
obligé d’avoir un autre boulot en fin de semaine pour arrondir ses fins de mois. Ça n’a 
pas de sens! Le salaire en enseignement est quand même plus ou moins appréciable, 
pourvu que l’enseignant soit en temps plein. Il trouvait ça très difficile et il a abandonné! 
Il est allé faire un bac en administration. J’ai d’autres cas comme ça! 
 
L’enseignement est en fait une profession qui peut être très exigeante. C’est dix mois de 
travail par année, mais c’est quand même dix mois intenses! C’est beaucoup d’heures de 
travail, c’est beaucoup de temps à mettre dans des activités qui visent la réussite des 
élèves, on a de la pression de la direction pour la réussite, des fois dans certaines écoles, 
ce n’est pas mon cas, des conflits entre collègues. Il y en a beaucoup qui doivent gérer 
ça! Même quand le temps des vacances arrivait, je me suis rendu compte qu’au début 
des vacances d’été, ça me prenait un mois pour décompresser, vraiment pour me dire 
que j’étais zen! Souvent, pendant l’été, je planifiais, je continuais à peaufiner mes 
cahiers de notes de cours, mes activités, mes projets, j’avais mille et une idées aussi! 
Donc, je travaillais quand même l’été. Je pense que l’enseignant soucieux, qui veut bien 
faire les choses, il va être interpellé et travailler même pendant les fins de semaine et 
même pendant l’été. En plus de ça, gérer les élèves, il faut être presque infirmière, 
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psychologue, on prend tout sur nos épaules! Je pense qu’il y en a beaucoup qui lâchent 
parce que c’est rendu difficile avec les élèves. Mais, je reste convaincue que, quand on 
enseigne, il faut aimer travailler avec les élèves. Bien sûr qu’il ne faut pas 
généraliser!  Il y en a qui restent en enseignement malgré cette précarité. 
Personnellement, je suis motivée, je pense que j’ai des compétences, c’est juste que je 
ne peux pas créer de l’emploi! L’engagement professionnel enseignant au Québec 
pourrait être plus grand si les emplois dans les bonnes conditions étaient disponibles!  
 
Dans ces circonstances, ce qui augmenterait mon engagement professionnel 
envers l’enseignement au secondaire serait bien sûr le fait d’avoir de bonnes conditions 
de travail, notamment d’être le moins précaire possible. Moi je pense que la précarité est 
un des pires freins de l’engagement enseignant. Au Québec, on pourrait faire comme en 
Finlande! J’ai déjà lu que, dans ce pays, quand un nouvel enseignant est embauché, au 
lieu de lui faire faire de la suppléance pendant deux ans avec de petits contrats morcelés, 
ils essayent au moins de lui donner une classe, quelques groupes et le reste, il le 
complète en suppléance. Ça, ça serait très avantageux, parce que le nouvel enseignant 
arrive à se faire connaître auprès de ses élèves et qu’il peut mériter leur confiance. Si on 
pouvait faire cela au Québec, ça favoriserait mon engagement et, ainsi, ma rétention 
dans l’enseignement au secondaire! Toutefois, je mentionnerais que la rétention dans la 
profession enseignante n’est pas nécessairement synonyme du désir d’exercer cette 
profession. J’ai déjà constaté et je constate encore autour de moi que certains 
enseignants qui restent dans la profession enseignante sont fatigués, ils n’ont aucun 
intérêt pour l’enseignement. Ils y restent parce qu’étant dans la quarantaine ou la 
cinquantaine, ils ne veulent pas retourner aux études. Ils passent du temps avec les 
élèves, oui, oui! Ils font leur travail minimalement, mais en même temps ils sont 
permanents, donc ils ne partiront pas. Ils restent en attendant leur retraite.  
 
Considérant les conditions de travail dans lesquelles j’ai évolué en enseignement 
depuis que je suis de retour en Estrie, j’ai été dans l’obligation de revoir mes 
perspectives d’avenir professionnel.  De ce fait, j’ai entrepris des études en 
administration des affaires et je suis présentement rendue en milieu de mon baccalauréat 
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dans ce domaine. Toutefois, depuis que je suis en administration, je me rends compte 
que je m’ennuie vraiment de l’enseignement! C’est difficile de dire que je vais faire 
autre chose. Lorsque j’ai commencé à enseigner, des fois, j’entendais dire que, quand on 
est enseignant, on est fait pour l’être ou on ne l’est pas! Je ne croyais pas à ça! 
Présentement, je me rends compte que c’est le cas! Il n’y a pas de demi-mesure 
d’engagement en enseignement. Je tente de sortir du milieu d’enseignement, mais je 
suis toujours passionnée par l’enseignement! Je commence à être complètement mêlée! 
Pourtant, ça va bien en administration! J’ai des opportunités, comme le fait d’être 
responsable là où je travaille depuis longtemps! Je suis vraiment dans un carrefour de 
décision. Même si j’ai adoré enseigner au secondaire, j’ai décidé que c’est terminé, 
parce que je ne suis pas prête à faire de la suppléance! C’est psychologiquement 
difficile. À mon âge, je ne peux pas me permettre toute cette attente pour un emploi 
permanent, surtout si j’ai une famille. Je ne veux pas vivre ce stress-là! Je pense aller au 
primaire, j’ai même commencé à suivre une enseignante au primaire, juste pour faire de 
l’observation. Quand j’ai commencé mon bac en enseignement au secondaire, je ne 
pensais jamais enseigner au primaire. Mais, en vieillissant, cela m’interpelle beaucoup 
plus. Notre personnalité et notre vision de la vie évoluent! Probablement que j’entrevois 
un peu plus mon rôle de mère. Je me suis inscrite alors en enseignement préscolaire et 
primaire, parce que ça me fait moins peur d’aller faire de la suppléance au primaire et 
j’ai autant aimé mon expérience dans les écoles primaires qu’au secondaire. Au 
primaire, je sais qu’il peut y avoir aussi des obstacles surtout en suppléance, mais en 
général, on réussit à amadouer les enfants assez vite. Il y en a peut-être deux ou trois qui 
sont difficiles, mais en général, ils vont être contents de nous voir, je crois. Les enfants 
sont plus positifs de nature, ils sont plus participatifs, il y a moins un effet 
d’entraînement. Au primaire, selon ma personnalité, je suis certaine qu’on me mettrait 
dans une classe de troisième, quatrième, cinquième ou sixième année.  J’aurais le profil, 
parce que peut-être, je m’affirme plus, je prends plus de place, je suis extravertie, donc 
selon ma personnalité, j’irais dans des classes proches du secondaire. En somme, je 
pense que je vais finir mon deuxième baccalauréat qui est en administration des affaires 
et puis compléter les 15 crédits en enseignement préscolaire et primaire. Si 
l’enseignement au primaire ça débouche et que je suis embauchée, tant mieux! Mais, là 
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aussi, je ne suis pas prête à rester en temps partiel pendant 10 ans! Non! Je vais arrêter, 
puis j’irais en administration en espérant que là ça serait plus stable. 
 
Pour conclure, en ce qui concerne mon engagement professionnel enseignant au 
secondaire actuellement, je vous dirais que je suis encore assez engagée dans la 
profession enseignante. Je me suis vraiment engagée, mais c’est plutôt les conditions de 
l’emploi qui ne me vont pas! Dans les conditions actuelles de précarité d’emploi, 
notamment le fait de devoir faire de la suppléance longtemps avant d’obtenir un poste, 
je fais un peu mon deuil de l’enseignement au secondaire pour l’instant! Toutefois, 
l’enseignement comme profession a été et reste toujours ma passion! 
 
3. LE RÉCIT DE MAURICE  
 
 
Je suis enseignant du secondaire depuis 1989. J’ai un parcours professionnel 
assez particulier. Après mes études secondaires, vers le début des années 1980, j’ai fait 
une année de cégep et, cet été-là, mon père est décédé. J’avais 18 ans. Je ne savais pas 
trop ce que je voulais étudier, alors je suis allé sur le marché du travail. J’ai travaillé 
pour les outils Black&Deckers. En parallèle, je suivais des cours de pilotage d’avions 
ultralégers. J’ai fait une demande d’admission à Jonquière pour devenir pilote de 
brousse, mais ma candidature n’a pas été retenue. Au même moment, j’ai travaillé 
pendant cinq ans comme bénévole chez les scouts où je m’occupais de la formation des 
louveteaux (huit à douze ans). Curieusement, moi qui avais un problème de bégaiement, 
devant ces jeunes, j’étais capable de leur parler et de leur montrer des choses sans 
bégayer! J’ai beaucoup aimé cette expérience de formation auprès des louveteaux. Elle 
m’est apparue comme une révélation pour mon orientation professionnelle, c’est-à-dire 
devenir enseignant, profession à laquelle je n’avais jamais pensé. C’est ainsi qu’à 22 ans, 
j’ai tout arrêté pour retourner aux études. Je voulais devenir professeur en éducation 
physique pour le primaire à cause de mon problème de langage. Je voyais que je m’en 
sortais mieux avec les plus jeunes. Je me suis inscrit au baccalauréat en enseignement 
en éducation physique et je l’ai terminé en trois ans. 
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J’ai alors envoyé mon CV dans 100 commissions scolaires, partout au Québec, en 
Ontario, dans l’Ouest canadien et même dans l’Ouest des États-Unis, parce que je 
voulais peut-être devenir aussi professeur de golf. En fait, durant mes années 
universitaires, j’avais travaillé comme instructeur dans un club de golf. En parallèle à ce 
processus de recherche d’emploi en enseignement, je suis allé voir l’armée. Si je 
rentrais dans l’armée avec un baccalauréat, peut-être que je pourrais devenir pilote 
d’avion. Cela n’a pas marché. J’ai aussi posé ma candidature pour travailler à la GRC, 
j’ai passé des tests et ils m’ont accepté. Au même moment,  un professeur d’éducation 
physique qui jouait au golf là où je travaillais m’a dit qu’il y a un poste qui s’ouvrait 
pour enseigner l’éducation physique dans une école publique, dans le secteur 
anglophone. Sur la liste de rappel, personne ne parlait anglais. C’était un poste au 
primaire et secondaire. J’ai postulé trois jours avant le début de l’année scolaire et ils 
m’ont pris! C’était en 1989 et j’ai commencé à enseigner comme cela! J’avais mes deux 
ans de probation à faire, mais je ne remplaçais personne, le poste était à moi. 
 
J’ai enseigné l’éducation physique à cette école pendant neuf ans! Je passais trois fins 
de semaine par année avec mes élèves du secondaire en camps de plein air. Durant ce 
temps, j’ai enseigné aussi la biologie secondaire 3 pendant deux ans ainsi que la FPS 
(Formation Personnelle et Sociale). Au bout de ces neuf ans, en 1998, les commissions 
scolaires ont été restructurées. On est passés des commissions scolaires confessionnelles 
aux commissions scolaires  linguistiques (les anglophones avec les anglophones, les 
francophones avec les francophones). Mon école est allée dans le secteur anglophone et 
moi j’ai décidé de rester dans la commission scolaire francophone. Mais, il n’y avait pas 
de poste en éducation physique. Le poste libre n’était qu’en troubles de comportement 
en anglais au secondaire, aux modules trois et quatre, pour les jeunes qui s’en allaient au 
niveau professionnel. J’ai fait ça pendant deux ans. Ensuite, j’ai fait un autre deux ans 
de présecondaire (PRÉ-DEP) avec des jeunes qui ont des troubles de comportement et 
qui sont en retard de plus de deux ans sur leur cheminement scolaire. En 2002, il y a eu 
un poste en langues-études pour des jeunes qui veulent apprendre l’anglais intensif. 
Donc, j’ai postulé et j’ai été retenu. J’ai fait cela pendant deux ans aussi. En 2004, j’ai 
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développé un programme unique au Québec de «Langue plein air» qui consiste à faire 
du plein air en anglais. Depuis, j’ai toujours deux groupes de langue plein air 
(secondaire 1 et secondaire 2). Donc, nous partons en plein air le matin à 08h30, je 
passe mes récréations, mon heure de dîner avec eux et nous revenons à 15h20. Parfois, 
nous le faisons sur trois jours au courant de la semaine. Dans les camps de plein air, je 
peux même coucher dehors avec trois ou quatre élèves qui veulent coucher à la belle 
étoile. En plein air, nous pouvons faire du rafting, du ski, je vais leur montrer comment 
allumer un feu, comment construire un abri, comment survivre en forêt, je vais faire du 
GPS, je vais faire du compas! Ces sorties en plein air ne sont pas toujours faciles. 
Parfois, il arrive que des jeunes soient malades. Dans ce cas, je passe des nuits 
complètes sans dormir. Je me demande s’il faut les ramener ou continuer le voyage. 
Quand je termine, je me dis tout le temps que c’est ma dernière année. Je suis rendu à 
50 ans, mais j’aime encore faire du plein air avec mes élèves. À notre époque les jeunes 
veulent de moins à moins sortir. Moi je veux juste leur donner le goût de faire du plein 
air, entre autres pour mieux prendre soin de leur santé, et de continuer à le faire avec 
leurs enfants, avec leurs amis. Donc, en plus de l’anglais intensif en classe, mon 
enseignement se situe dans cette perspective de pouvoir se servir de la langue anglaise à 
l’extérieur d’un cadre de classe. Actuellement, je donne aussi le cours d’éthique et 
culture religieuse à mes groupes d’anglais. Ce cours doit cependant être donné en 
français. Cela fait en sorte que je vois mes élèves encore plus souvent et cela consolide 
les liens entre le professeur et les élèves. 
 
Depuis que j’ai commencé à enseigner, je donne énormément de temps à mes 
élèves. Moi je suis toujours là pour mes élèves. Ils sont toujours au centre de mes 
préoccupations professionnelles. À l’école, si mes élèves ont besoin de rester en classe à 
l’heure du dîner, je vais rester avec eux en classe, je vais dîner avec eux, puis je leur 
donne la chance de travailler sur les ordinateurs que j’ai dans ma classe. J’ai travaillé 
pas mal fort depuis des années pour avoir des tables dans ma classe. Il s’agit des tables 
pour quatre élèves et maintenant ce sont des bureaux. Je crois vraiment à ça.  
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Je fais toujours de nouvelles préparations chaque année pour apporter  de la nouveauté 
dans ma classe. Dans la même perspective, avec mes collègues d’anglais, chaque année, 
nous essayons d’entreprendre de nouveaux projets en enseignement. Par exemple, la 
semaine prochaine, les élèves auront une émission de radio à faire en direct! Nous avons 
une station radiophonique ici. Donc, cette semaine, les élèves vont se préparer, il y a des 
règles de grammaire à installer et il faut qu’ils parlent comme dans une émission de 
radio. Il faut qu’ils parlent de la température, des nouvelles, de la musique, des arts. La 
semaine suivante, ils doivent monter l’émission qui sera diffusée en direct en classe 
avec la radio. C’est vraiment un projet qui a été monté avec tous les enseignants du 
programme de langue-études. J’adore donner mes cours d’anglais, j’adore enseigner 
mon anglais plein air, j’adore les responsabiliser, j’adore! Je n’enseigne pas vraiment 
l’anglais, j’enseigne ma philosophie de vie, la philosophie de vie que je crois qu’un être 
humain devrait avoir à partir de mon expérience : le respect des autres, puis je 
l’enseigne en anglais.  
 
J’aime bien travailler avec les élèves, mais en tant qu’enseignant, je suis dans 
l’obligation d’être en contact avec des adultes. J’ai alors décidé de faire face à mon 
problème de bégaiement causé par ma nervosité face aux adultes. Je l’ai fait en 
devenant délégué syndical dans trois écoles dans lesquelles j’ai enseigné jusqu’à présent. 
J’aime le côté social avec les collègues, mais pas qu’ils me racontent leurs problèmes. 
J’ai même passé trois mois à la direction d’école cette année. Je n’aime pas entendre les 
enseignants se plaindre ou prendre des décisions pour eux. Je me suis rendu compte que 
je suis très bien dans ma classe. Je crois que je fais plus une différence dans ma classe 
avec des élèves qu’en tant que direction. Je ne manquerais pas de mentionner que, 
durant ma carrière, j’ai également était entraîneur de volley-ball, de hockey et de soccer 
à l’école. Je reçois aussi des stagiaires et j’adore ça.  
 
Si je suis encore en enseignement, toujours engagé dans cette profession, ce n’est pas 
qu’une question de vouloir profiter du fonds de ma retraite sans pénalité. J’aime 
l’enseignement! J’encourage même mes stagiaires à faire cette profession. Toutefois, je 
leur signale que l’enseignement est une question d’engagement à tout moment de 
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l’année, comme je l’ai toujours été et comme je le suis encore. Je me permettrais même 
de dire que l’enseignant ne devrait pas enseigner pour vivre, mais vivre pour enseigner. 
 
 Il est quand même totalement vrai qu’on a besoin d’argent pour vivre. Par exemple, en 
début de ma carrière, au mois d’août, je n’avais pas une cent! En fait, au mois de juin, à 
la dernière semaine de juin, je recevais une paye pour deux semaines et je recevais deux 
autres payes pour le mois de juillet!  Donc, je recevais comme trois payes à la fin juin. 
Mais, souvent, quand on reçoit un gros montant, c’est difficile parce que l’argent de ces 
trois payes-là, il fallait qu’il dure tout l’été! Donc, jusqu’à l’âge de 33-34 ans, durant les 
vacances d’été, je continuais à travailler au terrain de golf et je coupais du gazon. Je 
travaillais du lundi au vendredi, de 05h30 du matin à 15h30. Je travaillais aussi les fins 
de semaine. Il fallait que je travaille, je ne pouvais pas passer un mois sans salaire. Ça a 
duré pendant deux à trois ans, ensuite de ça, notre salaire a été étalé sur 26 payes pour 
couvrir les 52 semaines de l’année. Malgré cette rectification, le salaire de l’enseignant 
n’est pas des plus enviables. Ce n’est pas dans l’enseignement qu’on peut avoir un 
salaire des plus alléchants. Sur 365 jours de l’année, les enseignants sont payés deux 
cents jours parce qu’ils travaillent deux cents jours sur toute l’année. Et ceci est pour 
ceux qui sont en temps plein. Quand je manque une journée d’enseignement, je suis 
coupé 1/200
ème
 de mon salaire.  
 
Par ailleurs, certains parlent des vacances comme un des avantages qu’on a 
quand on est enseignant. Moi je suis un gars de chasse. Par exemple, à l’automne, je ne 
peux pas prendre deux semaines pour aller à la rivière, je ne peux pas prendre deux 
semaines pour aller aux chevreuils! Donc, pour moi, c’est bien bon d’avoir les vacances 
d’été, mais je ne peux pas dire que je m’en vais dans le Sud au mois de janvier ou au 
mois de février! Nos vacances sont figées. Il faut choisir les deux semaines de Noël, la 
semaine de relâche ou l’été. Ma plus grande satisfaction, ma réussite, mon grand salaire, 
c’est lorsque mes élèves rendus en secondaire 5 viennent faire signer leur livre de 
finissants parce que j’ai eu un impact sur eux lorsqu’ils étaient en secondaire 1 et 2. Il y 
en a toujours six ou sept qui le font. Ça c’est ma valorisation d’être enseignant! Quand 
je les rencontre à 16 ans-17 ans et qu’ils se souviennent de moi, qu’ils se souviennent 
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des choses que j’ai faites, des choses que j’ai moi-même oubliées, je suis ravi! Certains, 
devenus adultes, restent encore en contact avec moi. C’est pourquoi j’aime mon travail 
et que j’y suis toujours engagé. Je suis toujours là pour mes élèves. Actuellement, j’ai 
50 ans. Mon rêve, lorsque je vais prendre ma retraite, c’est de m’acheter un voilier et 
d’aller dans l’océan Pacifique, d’île en île, découvrir d’autres cultures. J’aimerais aussi 
profiter de mes autres passions comme le golf. Mais pour le moment, j’aime la job que 
je fais! Je dis souvent que sur les 60 000 enseignants qu’il y a au Québec, je dois être 
dans les 10 plus chanceux, car je fais beaucoup d’activités avec mes élèves! J’adore ce 
que je fais! 
 
4. LE RÉCIT D’ANNE 
 
 
 Je suis enseignante d’anglais et d’espagnol de formation. Depuis mon enfance, 
j’ai ressenti le désir de devenir enseignante. Dans mon entourage immédiat, des 
personnes étaient dans le domaine de l’enseignement. Je ne manquerais pas de souligner 
aussi qu’une série télévisée « Anne, la maison aux pignons verts » dont le thème central 
tournait autour de l’enseignement a marqué ma jeunesse. J’ai toujours aimé l’école et, 
devenue adulte, cela n’a pas changé autant au niveau de l’apprentissage que de 
l’enseignement. C’est ainsi qu’à l’été 1998, je me suis inscrite en enseignement de 
l’anglais et de l’espagnol. Cette formation permet d’enseigner au primaire et au 
secondaire. 
 
Le bac a été une expérience agréable, entrecoupée par quelques moments moins 
plaisants, comme des cours un peu moins pertinents ou laborieux. Les deux premières 
années, j’avais des stages d’observation. Je n’ai pas aimé ces stages-là. En fait, j’aime 
mieux être dans l’action qu’être en réunion pour écouter sans agir. J’aime mieux 
enseigner qu’écouter des formations. J’ai toutefois été bien servie dans mes stages lors 
de ma troisième et ma quatrième année du baccalauréat. J’ai eu la chance d’avoir deux 
excellents enseignants comme maîtres associés. Nos styles d’enseignement se 
rejoignaient. Ils m’ont bien accompagnée, ils m’ont donné beaucoup de liberté. Ils 
n’étaient pas là souvent, mais quand ils passaient, ils me parlaient de mes qualités! 
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Mon maître associé du quatrième stage me disait par exemple : «Tu es créative, c’est 
bien ce que tu fais, bravo! Tu es souriante, les élèves sont intéressés aux activités», et 
tout cela devant les élèves! Donc, c’était extrêmement positif et valorisant pour moi. 
Même lorsque ça allait mal au niveau de la discipline, surtout avec les élèves de 
secondaire 2, mon enseignant associé était là, il disait de belles phrases d’impact pour 
me motiver et me dire que ça va aller mieux et c’est ce qui arrivait. Cela m’a permis 
d’être en confiance encore davantage et d’avoir le goût de créer encore plus. J’ai fait ce 
baccalauréat en quatre ans et je n’ai jamais regretté l’orientation professionnelle que 
j’avais entreprise. Toujours est-il que si j’avais senti à travers les stages que je n’étais 
pas à ma place, j’aurais choisi d’étudier dans un autre programme. 
 
À la fin de mon quatrième stage, en 2002, j’ai commencé tout de suite à 
enseigner à l’école où j’ai fait mon stage. Je connaissais déjà les groupes. J’étais très 
contente et fière d’avoir ma classe toute seule. Depuis que j’ai commencé à enseigner au 
secondaire en 2002, j’ai enseigné dans trois écoles secondaires publiques. J’ai eu des 
groupes variés de secondaire 1 à secondaire 5. J’aurais pu enseigner au primaire aussi, 
mais je n’enseigne qu’au secondaire, pour l’instant du moins. Je préfère le secondaire 
vu que cela me permet d’avoir des discussions avec mes élèves sur divers thèmes, de 
lire des textes, d’apprendre beaucoup avec eux. En fait, j’aime beaucoup les adolescents 
avec leur personnalité, quoique parfois je trouve qu’ils manquent d’écoute. Il faut 
souvent répéter de garder le silence. En outre, j’aime mon milieu de travail ici, je trouve 
que c’est détendu, j’apprécie mes collègues, je suis à temps plein cette année. C’est un 
emploi qui me convient très bien. Cela dit, je n’ai pas toujours été à temps plein au 
secondaire. J’ai parfois fait des demi-années d’enseignement parce que j’avais d’autres 
projets connexes. Par exemple, j’ai aussi donné des cours de français langue seconde ou 
d’anglais langue seconde dans les programmes Katimavik et Explore, j’ai donné une 
charge de cours à l’université pendant ma maîtrise en éducation. J’ai fait ma maîtrise en 
trois ans et mon sujet de recherche de maîtrise avait rapport avec la pratique de 
l’enseignement de l’anglais. Je me suis intéressée à la coopération en anglais au 
secondaire. Cela m’a permis d’aller rencontrer des enseignants, de voir d’autres 
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approches, de réfléchir encore plus sur ma pratique. Après cela, j’ai écrit un livre 
pédagogique qui propose des activités de communication en anglais.  
 
Depuis que j’ai commencé à enseigner au secondaire en 2002 jusqu’à présent, 
j’ai bien sûr donné des cours d’anglais langue seconde ainsi que des cours d’espagnol au 
niveau débutant et des cours d’éthique et culture religieuse. J’aime beaucoup les cours 
d’anglais puisqu’ils me permettent de créer : créer des projets, des activités et des 
situations d’apprentissage. J’aime beaucoup créer. Je ne me contente pas ce qui existe 
ou prescrit. Dans mes cours d’anglais, avec mes élèves je peux parler de sport, 
d’histoire, de voyage, de géographie, de nutrition, du bonheur. En somme, je peux 
parler de toutes sortes de thèmes. Tout cela me donne une grande liberté de créer, alors 
que si j’étais dans une autre matière, je serais probablement plus limitée avec mon 
curriculum. Au sujet de l’espagnol, j’aime donner cette matière, mais j’en ai très peu 
puisque je fais juste l’introduction en espagnol. Quant à l’éthique et culture religieuse, 
c’est un cours qui me fascine dans la mesure où j’aborde des sujets sur la religion, sur 
des valeurs et je mène des discussions avec mes élèves. Si un élève me pose une 
question sur un aspect que je ne connais pas, je m’informe et j’en parle au cours suivant. 
En fait, généralement dans mes cours, j’apprends autant que j’enseigne. En somme, 
pour moi, avoir ces trois cours c’est l’idéal. Cela donne un bel équilibre dans mon 
enseignement. J’ai déjà des préparations et du matériel pour mes cours. Toutefois, 
chaque année, j’évolue, j’ai de nouvelles idées et je bonifie le tout. Cela me demande 
moins de temps qu’au début de ma carrière. À ce moment de début de carrière, je devais 
beaucoup travailler à préparer mes cours et mon matériel à la maison alors que 
maintenant, j’improvise davantage. 
 
Comme cela a été le cas lors de mes stages, mon expérience d’enseignement a 
été caractérisée par quelques défis. Mon grand défi est surtout lié à la gestion de la 
discipline en classe. Mes élèves sont parfois dérangeants, ils peuvent aussi être impolis, 
s’exprimer avec un langage inadéquat, être bruyants et turbulents! Il m’arrive alors de 
me dire que je prendrai une pause d’enseignement l’année suivante. Mais, généralement, 
cette idée s’envole. Je n’embarque pas dans des discussions avec des collègues pour me 
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plaindre ou faire des critiques. En fait, rien ne m’amène vraiment à me désengager de la 
profession enseignante. Je suis très attachée à l’enseignement et j’ai de plus en plus 
d’assurance dans ma pratique. Je fais le suivi auprès de mes élèves pour m’assurer de 
leur avancement, puis je fais les appels aux parents. J’informe les autres enseignants de 
diverses situations en lien avec notre travail. J’ai une attitude éthique, j’essaye d’être le 
plus professionnel possible auprès de mes élèves et auprès des collègues. Je m’engage 
dans des formations et je reste à l’écoute dans les réunions afin d’être bien préparée 
pour mes cours. J’essaie de faire mon travail du mieux que je peux. Je souhaite même 
m’impliquer encore plus dans ma profession. Toujours, dans cette perspective 
d’implication dans ma profession, je souhaite  arriver à avoir encore plus d’impact avec 
ma matière. En effet, il arrive que je donne un cours comme celui d’éthique et que 
j’enseigne, par exemple, les bienfaits de la méditation. Mais, au lieu de suivre, les 
élèves crient et ils sont turbulents. J’aimerais alors être une personne davantage 
charismatique et inspirante comme des grands orateurs de telle façon que le message 
passe et que les gens l’écoutent totalement. Mais c’est peut-être utopique de penser cela 
puisque mon public est composé d’adolescents!  
 
Ce qui me pousse à m’engager c’est surtout moi-même, ce n’est pas les autres. 
Cela vient vraiment de moi, de mon défi de m’améliorer, d’être une bonne enseignante. 
Par ailleurs, je trouve que j’ai aussi d’excellentes conditions de travail dans cette 
profession. C’est excellent de travailler le jour et d’avoir des congés et des loisirs les 
fins de semaine et l’été. Cela a un impact positif sur mon engagement dans 
l’enseignement. Les inconvénients que je trouve dans la profession enseignante sont 
minimes par rapport aux avantages. Par exemple, depuis que j’ai commencé à enseigner 
il y a une dizaine d’années, j’ai toujours été à contrat. Il y a eu des postes qui se sont 
ouverts en anglais, mais il y a eu aussi un surplus de professeurs d’anglais. Cette 
précarité professionnelle veut dire qu’à la fin de chaque année scolaire, je ne suis pas 
assurée de l’endroit où je serai l’année suivante. Donc, je dois ramasser mes affaires et 
faire mes boîtes. Pourtant, contrairement à certains de mes collègues, cette précarité ne 
me dérange pas vraiment. En fait, les contrats que j’ai obtenus jusqu’à présent sont des 
contrats que j’ai toujours souhaité avoir. Puis, étant au haut de la liste de priorité 
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d’emploi, je suis bien positionnée chaque année pour choisir un contrat qui me convient. 
Donc, la précarité pour moi n’est pas vraiment un problème. Au mois d’août cependant, 
la veille des contrats, je suis un peu anxieuse. Mais, cette anxiété est temporaire. 
 
En conclusion, avec mon intérêt et ma passion pour l’enseignement, je me vois 
comme une enseignante engagée dans la profession enseignante. J’essaie toujours de 
m’améliorer, je vais au-delà de ce qui est prescrit, pour créer du matériel ou innover 
dans ma pratique. Ça fait une dizaine d’années que j’enseigne et c’est quand même rare 
que je me lève un matin et que ça ne me tente pas d’aller enseigner. Il y a bien sûr des 
jours que je préfère à d’autres. Mais, généralement j’aime beaucoup l’enseignement. 
Pour la suite de ma carrière, je pense que mon engagement serait plus soutenu par  des 
rencontres et des discussions avec des personnes passionnées par l’enseignement. 
Lorsque j’étais étudiante au baccalauréat et dans les premières années de ma carrière, je 
participais chaque année à des congrès des professeurs d’anglais qui duraient une fin de 
semaine.  Je trouvais que ces congrès me motivaient et je rentrais de là encore plus 
passionnée par l’enseignement.  
 
L’enseignement a ses défis et ses avantages. Les défis sont liés aux jeunes je crois, au 
nombre d’élèves dans la classe, à l’hétérogénéité des groupes. Je pense enseigner le plus 
longtemps possible, sans doute jusqu’à ma retraite, mais je vais voir au fil du temps. Je 
prends cela une année à la fois. Je ne manquerais pas de souligner que j’ai aussi d’autres 
centres d’intérêt dans ma vie comme l’écriture. J’ai pensé essayer de combiner les deux : 
enseignement et écriture. En somme, j’essaie de rester optimiste dans la profession 
malgré les défis quotidiens.  
 
5. LE RÉCIT DE JEANNE 
 
  
Je suis enseignante de français au secondaire. J’ai toujours voulu être 
enseignante! Quand j’étais petite, je disais qu’un jour je serais enseignante.  À la maison, 
je m’occupais de mes frères comme une enseignante : je leur faisais faire des exercices 
et je leur racontais des histoires. Dans mon entourage immédiat, j’avais une tante qui 
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était enseignante d’anglais. Elle m’a même fait visiter sa classe. Elle était un modèle 
pour moi. Mais, ma grande sœur a été aussi un modèle professionnel pour moi, cette 
fois-ci dans le domaine de la santé. Elle était infirmière et elle avait vraiment la vocation 
pour son travail. Elle était très passionnée, à l’écoute de ses patients âgés ou bébés. 
Pourtant, je n’ai jamais été attirée par ce domaine ni aucun autre à part l’enseignement. 
Moi, je voulais devenir enseignante pour montrer, faire apprendre, voir les lumières qui 
s’allument dans les yeux de mes élèves quand ils comprennent quelque chose. Donc,  
l’influence positive de ma tante vers l’enseignement n’a fait qu’entretenir la vocation et 
la flamme que j’avais déjà pour la profession enseignante. Je n’avais aucune idée du 
salaire ni des avantages de travail liés à l’enseignement. À l’époque (au courant des 
années 1970), même la semaine de relâche et les journées pédagogiques n’existaient pas. 
J’ai fait alors mon baccalauréat en enseignement au préscolaire et je l’ai fini en 1981. À 
ce moment, j’avais un copain, je voulais me marier et m’établir dans cette région 
universitaire. Par contre, il n’y avait aucune opportunité d’emploi en maternelle. À cette 
époque, il y avait vraiment beaucoup de finissants en enseignement, mais pas d’emploi 
pour tous. Je suis alors allée travailler en garderie. Ma paye était d’environ 10 $ de 
l’heure. Je n’étais pas payée en fonction de mon baccalauréat, mais j’ai préféré rester 
dans ce milieu éducatif connexe à l’enseignement. J’ai travaillé à la garderie pendant 
cinq ans avec des jeunes de trois ans.  
 
Lorsque j’ai eu ma fille en 1985, je ne voulais plus travailler à temps complet. Je voulais 
un travail à temps partiel pour être à la maison et élever ma fille moi-même. Je savais 
qu’en maternelle, il n’y avait que des postes en temps partiel. J’ai alors donné mon nom 
et, en 1986, j’ai commencé à faire de la suppléance à la maternelle. J’ai plus aimé mon 
expérience professionnelle à la maternelle qu’à la garderie. Cependant, j’avais peu 
d’opportunités d’emploi. Donc, j’acceptais toutes les tâches qui se présentaient. Je me 
suis toujours ouvert les portes ainsi. À l’époque, je travaillais à l’extérieur et je n’avais 
pas de voiture, il fallait que je conjugue avec ça. J’avais des compléments de tâches. Un 
enseignant pouvait avoir 20 % de tâche et donner trois matières. Pour une journée, 
j’avais trois planifications à faire. Je faisais en deux jours, deux écoles différentes, six 
programmations. Mais, ça ne me dérangeait pas, car je voulais travailler. Ça n’a pas été 
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facile, mais au fil du temps, j’ai commencé à avoir de bons remplacements à temps 
complet en maternelle. Toutefois, je sentais que je ne m’épanouirais pas si j’allais faire 
toute ma carrière comme ça, sans poste permanent!  
 
C’est ainsi qu’en 1990, en plus de mon diplôme en enseignement au préscolaire, j’ai 
décidé de m’ouvrir plus de portes en retournant à l’université pour compléter les cours 
requis afin d’avoir aussi le baccalauréat en enseignement au primaire. J’ai eu ce 
baccalauréat en 1992. J’ai enseigné alors au primaire en 5ème et en 6ème année. Quand 
j’ai connu les jeunes de sixième année, les préadolescents, 11 ans et 12 ans, j’ai 
vraiment aimé cette clientèle-là. Toutefois, en 1993, je n’avais pas de poste ni au 
primaire ni au préscolaire. J’étais suppléante sur appel. J’ai pensé qu’il n’y a pas un 
grand écart au niveau de la clientèle et de la matière entre le secondaire 1 et la sixième 
année du primaire. Je suis allée donner mon nom dans une école secondaire pour faire 
de la suppléance en secondaire 1. On m’a acceptée et j’ai commencé à faire la 
suppléance en secondaire 1 et j’ai eu vraiment la piqûre pour les adolescents. Alors, je 
suis retourné une fois de plus à l’université pour aller faire un certificat en 
perfectionnement de la langue française et je l’ai fini tout en enseignant. Ce certificat 
m’a ouvert les portes pour enseigner au secondaire.  
 
Donc, depuis 1993 je travaille à la même école secondaire. J’ai commencé par de petits 
contrats. Dans ma tâche, on me donnait toujours un petit pourcentage de français. Pour 
compléter ma tâche, on ajoutait diverses autres matières comme la géographie, l’éthique 
et culture religieuse, les maths, l’art dramatique et la FPS (Formation Personnelle et 
Sociale). Je prenais tout ce qu’on m’offrait, même des groupes que d’autres avaient 
refusés. Je me rappelle, entre autres, du premier contrat que j’ai eu au secondaire. 
Quand je suis arrivée en classe au mois d’octobre, j’étais la troisième remplaçante. 
C’était une classe difficile avec des troubles de comportement et des troubles 
d’apprentissage. Je faisais du français et les maths à temps complet. Les élèves m’ont 
reçue en me disant qu’ils allaient rendre ma vie difficile jusqu’à ce que je m’en aille! 
Moi je leur ai répondu : «Attachez vos tuques parce que j’ai trois bonnes raisons d’être 
ici : j’aime mon métier, j’ai la tête dure et j’ai besoin d’argent pour m’acheter une 
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auto!» J’ai fait toute l’année et à la fin de cette année, il y a un élève qui est venu me 
féliciter parce que j’avais bien tenu le coup. Ce n’était pas une classe facile. Malgré tout, 
j’aimais enseigner à ces élèves. J’ai enduré et relevé tous ces défis pour pouvoir accéder 
à la permanence. J’ai fini par l’avoir en 1995. 
 
Toutes ces années de précarité, depuis la maternelle jusqu’au secondaire, n’ont pas du 
tout été faciles. À chaque remplacement que je faisais, j’avais du stress. J’allais toujours 
vers l’inconnu. Que ce soit le milieu, les élèves, la direction, les collègues, tout était de 
l’inconnu. Il fallait tout de suite se mettre à l’ouvrage et enseigner comme n’importe 
quel autre enseignant déjà en place. C’est lourd comme tâche! Ça, c’est une triste réalité 
que je vois encore chez mes jeunes collègues actuellement. Ils ne peuvent pas faire des 
plans à long terme qui engagent beaucoup d’argent, comme l’achat d’une maison, vu 
qu’ils ne savent pas où ils seront l’année suivante. Certains veulent même abandonner 
l’enseignement, même d’excellents enseignants, pas parce qu’ils n’aiment pas leur 
travail! Mais, ils ne savent pas quand ils pourront enfin avoir leur poste. En plus de ça, 
ils sont déjà dans la trentaine avec une famille à nourrir! Dans ce cas, un emploi à temps 
plein, mieux rémunéré, dans un autre domaine, il est difficile de ne pas l’accepter! 
Quand je regarde cette précarité des jeunes enseignants, ce que je déplore le plus c’est 
que le syndicat protège certains professeurs expérimentés parce qu’ils ont tout 
simplement la permanence alors qu’ils ne veulent pas travailler. Des enseignants qui 
comptent leur temps de travail à la minute près! Des enseignants qui font juste le strict 
minimum exigé. Par exemple, un enseignant expulse un élève de la classe, mais il ne 
fait pas un appel auprès des parents de l’élève pour faire un suivi! Notre travail n’est pas 
à salaire horaire et à tant d’heures fixes. On a de la bonne relève en enseignement, mais 
en lui attribuant toujours les tâches et les classes les plus difficiles, on va la brûler.  
 
Par contre, il y a de jeunes enseignants qui décident de continuer dans l’enseignement, 
même avec le statut précaire parce qu’ils veulent faire ce travail qu’ils aiment. Moi si 
j’ai persévéré malgré la précarité, mis à part le fait que j’ai toujours aimé 
l’enseignement, c’est parce que j’ai eu aussi une chance de ne pas être le soutien de ma 
famille à ce moment-là. À l’époque, j’étais mariée, mon mari pouvait prendre la charge 
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de la maison! Moi, je pouvais m’ajuster en fonction de mon salaire. Mais, si j’avais été 
une mère monoparentale, je ne serais peut-être pas là aujourd’hui! Les jeunes 
enseignants n’ont pas tous les mêmes obligations, les mêmes responsabilités! Tout cela 
joue aussi sur leur décision de rester ou de quitter la profession enseignante. 
 
En 2006, j’ai eu un groupe très difficile d’un programme spécial composé de garçons 
qui étaient vraiment turbulents. Je ne me voyais pas vraiment faire le reste de ma 
carrière avec ce genre de groupe. Pour m’en sortir, j’ai usé de ma créativité. En fait, ici 
à l’école, on fonctionne par centre d’intérêt. Nous  avons, entre autres, le centre d’intérêt 
langue-étude dans lequel je me situe en tant que professeure de français. Je trouvais 
qu’à part les résultats, il n’y avait rien d’autre pour intéresser nos élèves à la langue 
française. Alors, j’ai lancé un appel sur Internet à un enseignant en France pour savoir 
s’il était intéressé à faire un échange Québec-France avec ses élèves. L’idée était qu’on 
irait une semaine en France et qu’ils viendraient à leur tour une dizaine de jours au 
Québec. Je voulais aussi que nos élèves respectifs puissent correspondre en français au 
moyen de lettres écrites à la main sans faute! Au besoin, les jeunes devaient s’entraider 
pour y arriver. Avec l’accord de la direction, j’ai mis alors sur pied ce projet intitulé 
«Découverte de la francophonie». On a jumelé les écoles québécoises et françaises 
pendant 4 ans. Une année les Québécois allaient en France, l’année d’après les Français 
venaient au Québec. Ce projet m’a permis d’enseigner à des groupes de langue-étude où 
la clientèle est beaucoup plus facile. J’ai eu des élèves allumés, stimulés qui avaient le 
goût d’apprendre le français. Ce projet existe jusqu’à présent et, depuis deux ans, au lieu 
de faire un échange avec des étudiants, on voyage en groupe. L’an dernier, on a fait le 
Sud de la France et l’Espagne, et l’an prochain on va en Italie. Donc, chaque groupe, je 
dois l’avoir pendant deux ans. Je les prends en secondaire 1 jusqu’en secondaire 2. 
J’investis beaucoup, beaucoup de temps dans ce projet à l’école et en dehors des heures 
d’école. De chez moi, je fais des téléphones aux parents pour les inscriptions, la 
planification du voyage, les retours d’appel. Je monte des activités à faire lors du 
voyage ainsi que des fiches explicatives des lieux que nous allons découvrir. Par 
exemple, comme on s’en va en Italie bientôt, je suis en train de faire des fiches pour 
Venise, Florence et Rome. Je fais aussi des campagnes de financement comme dans des 
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épiceries les fins de semaine. Tout ce que je fais en dehors des heures de travail de 
l’école, je le fais bénévolement, parce que c’est mon engagement personnel et que 
j’aime ça! Cette tâche me donne une motivation de plus. C’est aussi enrichissant pour 
mes élèves que pour moi!  
 
Parallèlement au projet « Découverte de la francophonie», j’ai le dossier poésie avec 
mes élèves de secondaire 2. Je sors les poèmes les plus intéressants pour mes élèves et 
je les fais participer au concours et au festival de la poésie. Donc, depuis que je suis 
permanente, je n’enseigne que le français dans les groupes de secondaire 1 et de 
secondaire 2 et j’aime vraiment cette discipline-là. 
 
 Ça fait environ 32 ans que je suis dans le milieu éducatif et je suis toujours aussi 
passionnée. Je dirais même que ma passion est encore plus forte qu’au début. En fait, 
quand j’ai commencé ma carrière, en parallèle, j’avais beaucoup de choses à gérer dans 
ma vie personnelle : mon couple, mon enfant à élever, la maison à acheter, donc en 
même temps, j’étais à la recherche d’une réussite sociale et financière. À mon âge, je 
n’ai plus à gérer tout ça. Mes relations sont plus stables. J’ai quand même une vie 
sociale bien remplie, une belle vie amoureuse personnelle aussi. Ma fille est rendue à 27 
ans, elle est en appartement et elle est indépendante. Elle n’a plus besoin de sa mère 
pour aller la chercher à la garderie ou pour l’aider à faire ses devoirs et ses leçons. Elle a 
aussi fait ses études en enseignement préscolaire et primaire. Donc, je peux encore 
mettre plus de temps dans mon travail, travailler même les fins de semaine si je veux. 
Le matin, je suis en pleine forme pour venir travailler. Présentement, je me trouve dans 
la plus belle phase de ma carrière. Je suis toujours enseignante parce que c’est tout 
d’abord mon défi personnel. Ce qui me pousse à rester engagée c’est surtout moi-même, 
ce n’est pas les autres. Cela vient vraiment de moi, je suis bien dans le milieu, j’aime ma 
matière, j’ai de beaux élèves qui veulent apprendre, qui sont motivés. Je suis vraiment 
dans mon monde idéal. Je suis rendue où je peux remettre mes documents à jour, les 
refaire, les peaufiner, les améliorer et développer en plus de nouvelles stratégies pour 
que les élèves comprennent mieux. Ma satisfaction ultime dans cette profession c’est 
quand un élève me dit: « Oh! Madame, je comprends, je n’avais jamais compris 
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avant! » Ça c’est ma paye! Encore aujourd’hui, ils me disent dans leur langage : « C’est 
la première fois que j’ai une enseignante de français qui  ‘professe’ comme il faut!!» 
C’est touchant! Et, quand certains ajoutent que je leur ai donné le goût de devenir plus 
tard des enseignants de français, c’est le plus beau cadeau que je peux avoir! J’ai encore 
ma place! Cette petite flamme que j’ai en moi, si je peux la transmettre, c’est 
merveilleux. 
 
Par  ailleurs, en soutien de mon engagement personnel envers l’enseignement, au cours 
de ma carrière, j’ai eu de bonnes relations de travail avec mes collègues et les directions 
d’école. Je me sentais vraiment appréciée! Je n’attendais pas qu’ils viennent vers moi! 
C’est moi qui allais à leur rencontre, leur parler et j’étais généralement bien reçue. 
Certains sont devenus même des amis depuis 20 ans. En outre, enseigner au secondaire, 
ça comporte certains avantages, comme la liberté de ne pas être en classe de 08h du 
matin à 15h. J’aime beaucoup ça! Ça me permet d’être un petit peu dans ma bulle. 
Quand je suis en classe avec mes élèves, je suis à 100 % avec mes élèves et quand j’ai 
une période libre, je peux corriger, je peux planifier, refaire mes documents et faire mes 
appels aux parents. Au secondaire, on peut aussi côtoyer des collègues spécialistes de 
toutes les matières! Par exemple, les professeurs de maths, des sciences, les 
psychologues, l’infirmière, la bibliothécaire. On a un local d’informatique, une grande 
salle pour faire un grand souper ou un comité social! Les ressources humaines et 
matérielles que nous avons sont inépuisables! Et pour favoriser des saines habitudes de 
vie nous avons des collations santé! Moi, je n’en reviens pas la richesse qu’on a en tant 
qu’enseignants du secondaire! Des fois, j’ai le goût d’écrire une lettre ouverte pour 
dire publiquement: merci à la profession enseignante pour tout le bien qu’il peut 
m’offrir ainsi qu’à la société! Je ne manquerais pas de souligner que parmi les avantages 
que comporte la profession enseignante, pour moi, les vacances ne sont pas comprises. 
Avec le travail que nous faisons, la période des vacances n’est pas vraiment une période 
de repos et de détente comme on peut s’y attendre. Il s’agit d’une période de 
convalescence.  
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 Présentement, j’ai 56 ans. J’ai la santé, j’ai l’énergie, j’ai l’amour du métier et ça 
va très bien avec mes élèves. À 60 ans, j'envisage peut-être de prendre ma retraite. Mais, 
je ne vais pas fixer l’âge de ma retraite de façon définitive et commencer à faire le 
décompte des jours qui me restent. Si à 60 ans ça va bien comme aujourd’hui, je ne 
partirai pas à ce moment-là! Je partirai peut-être à 61 ans ou à 62 ans. Mais, si je me 
rends compte que je ne suis plus à ma place, qu’on me donne des tâches qui ne me 
conviennent plus, je songerai sérieusement à prendre ma retraite à 60 ans. Par ailleurs, 
moi je suis une personne très intègre, très honnête, fière de moi, de ce que je fais et de 
ce je suis. S’il m’arrivait de vivre des situations de harcèlement de la part des parents ou 
des jeunes, ou une situation qui entacherait ma réputation, je pense que je lâcherais tout 
de suite.  
 
En conclusion, quand je pense à tout mon parcours jusqu’à présent, si c’était à refaire, la 
seule chose que je changerais serait de faire tout de suite au départ un bac en 
enseignement au primaire plutôt que le bac en enseignement préscolaire comme je l’ai 
fait. Les portes de l’enseignement au primaire m’auraient été ouvertes plus tôt, tout en 
ayant aussi les compétences pour enseigner au préscolaire. Mais, en dedans de moi et, 
dans les faits, je n’ai jamais bifurqué de l’enseignement, j’ai toujours voulu être 
enseignante, je n’ai pas eu des périodes où je me suis dit : qu’est-ce que je pourrais faire 
d’autres dans ma vie? J’ai toujours voulu enseigner et c’est ce que je fais actuellement 
en enseignant au secondaire. 
 
6. LE RÉCIT DE MICHEL 
 
 
Je suis enseignant au secondaire depuis 1994. J’ai fait un bac en enseignement 
des mathématiques et de l’informatique. Je n’avais jamais pensé à devenir enseignant 
jusqu’au moment où j’ai dû choisir ma formation au bac. À ce moment, j’avais un ami 
qui faisait sa formation au bac en enseignement des mathématiques. Il était très 
passionné par sa formation. Souvent, il m’en parlait et je trouvais que ça avait l’air 
intéressant! Mais, il a laissé tomber et moi j’ai continué. Quand il me parlait de sa 
formation, il avait l’air d’avoir du plaisir. J’ai pensé que ça pourrait être le cas pour moi 
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aussi. J’ai alors décidé d’aller faire ma formation pour devenir enseignant. Au départ, je 
voulais devenir enseignant en éducation physique vu que j’aimais beaucoup cette 
matière. Mais, à l’époque, ce programme de formation était contingenté. Alors, je me 
suis tourné vers le programme de formation en enseignement des mathématiques vu que 
j’aimais aussi les chiffres. D’ailleurs, j’ai même songé à faire une formation en 
comptabilité au lieu d’aller en enseignement. Cependant, je ne me voyais pas assis dans 
un bureau, devant un ordinateur toute la journée. J’avais besoin de travailler avec le 
public, j’avais besoin de jaser, j’avais besoin de parler. J’ai choisi alors de faire mon bac 
en enseignement des mathématiques et de l’informatique. Je dirais que c’était un choix 
définitif. Mais, je me demandais toujours : est-ce que j’ai pris une bonne décision? Est-
ce que je suis vraiment fait pour ça? J’étais toujours en remise en question jusqu’à ce 
que j’aille enseigner. Peut-être que je me questionnais, car certains cours ne me 
semblaient pas avoir d’intérêt. Mais, cette formation m’intéressait. Mon but principal 
était d’obtenir mon diplôme pour que je puisse enfin faire mon travail d’enseignement.  
J’ai fait mon bac sur trois ans comme c’était le cas à l’époque, au début des années 1990. 
D’ailleurs, je trouve un tout petit peu dommage qu’ils ont mis le bac sur quatre ans 
parce que c’est long! Actuellement, je vois les étudiants faire un stage non rémunéré de 
trois ou quatre mois en quatrième année de bac et, en même temps, ils doivent travailler 
en dehors du stage afin de payer leur loyer et leurs études. Moi je trouve ça un tout petit 
peu ridicule. Il serait mieux qu’on accepte que, rendu au stage 4, ils puissent faire de la 
suppléance! 
 
Après mon bac, j’ai commencé à enseigner dans une école secondaire privée. J’étais 
content d’avoir ma propre classe. Je savais que, tout au long de l’année, c’est moi-même 
qui allais amener mes élèves du point A au point B. Ce n’était pas juste un 
remplacement ou juste un stage d’un mois. Quand le privé a commencé à avoir de la 
difficulté, j’ai décidé d’aller au public. Dans les premières années de ma carrière 
d’enseignant, j’étais bien au privé, car il y a une sélection d’élèves qui est faite si bien 
que les élèves problématiques n’y sont pas admis. En général, on a une clientèle facile à 
gérer. Maintenant ce que j’aime le plus ce sont les groupes en difficultés. Les premières 
années au public, j’enseignais souvent les mathématiques. Ce n’est pas tout le monde 
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qui veut enseigner cette matière, mais ça tombait bien pour moi vu que je suis formé 
pour enseigner les mathématiques. Mais, j’ai enseigné aussi la géographie, l’histoire, la 
technologie, les sciences, même l’anglais. J’ai aimé mon expérience d’enseignement de 
toutes ces matières, sauf l’anglais, car je n’ai pas la passion pour enseigner les langues.  
 
J’aime enseigner les matières de secondaire 4 et 5. C’est plus difficile, mais intéressant 
au point de vue intellectuel. Toutefois, ce qui m’intéresse encore plus, c’est la différence 
qu’on peut faire dans la vie d’un des jeunes du secondaire 1 ou 2. En effet, mon école 
actuelle est fréquentée par des élèves en provenance de milieux défavorisés. Beaucoup 
viennent de familles qui sont sur l’aide sociale. Certains enfants ne mangent pas trois 
repas par jour. D’autres enfants ont des parents complètement absents, de telle sorte que 
nous, les enseignants, nous sommes souvent une figure paternelle ou maternelle pour 
eux. Je trouve cela valorisant. De ce fait, nous avons encore une chance de faire une 
différence pour ces élèves de secondaire 1 et 2. Au lieu de les retrouver, par exemple, 
dans le milieu de la drogue, on peut les ramener sur le droit chemin. On ne peut pas tous 
les sauver, mais on peut faire une différence pour deux, trois ou quatre élèves. Je dirais 
que travailler avec ces jeunes défavorisés ou en difficultés, ce n’est pas un défi, ça fait 
partie de moi! Si je ne le faisais pas, je ne serais pas moi-même! Ce n’est pas un défi 
personnel, c’est naturel. Du moment que je rentre à l’école, c’est mon travail! Je ne me 
pose pas des questions du genre : pourquoi je suis ici? Je suis à 200% avec mes élèves et 
avec mes collègues de travail. Mon engagement se fait tout seul. Je n’ai pas 
l’impression de faire un effort! C’est ce que je suis. En fait, je ne viens pas à l’école 
pour travailler, j’y viens pour m’amuser! Le jour où je vais venir travailler, ça ne sera 
plus ma place. J’ai des groupes difficiles, j’ai des groupes en difficultés d’apprentissage, 
mais je m’amuse avec eux autres, puis on finit par avoir des résultats. Je ne viens pas 
travailler, je viens m’amuser. Pour moi, c’est très, très important ça!  
 
Être engagé pour moi, c’est prendre à cœur la réussite des élèves. Prendre à cœur la 
réussite des élèves, ce n’est pas juste au niveau académique, c'est-à-dire leur donner un 
cours, puis après ça c’est fini! C’est aussi au niveau social, c’est d’être à l’écoute de ce 
que le jeune peut vivre en dehors de la classe. Je m’implique donc socialement auprès 
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de mes élèves et je ne suis pas payé pour faire ça! C’est du bénévolat. Certains de mes 
collègues font d’autres activités bénévoles. Par exemple, deux d’entre eux font des 
sorties une fois par deux semaines avec des élèves en difficultés ou qui ont des 
problèmes d’intégration. Ils vont dans des maisons de personnes âgées ou dans des 
animaleries pour que ces jeunes-là développent un côté social qu’ils n’ont pas vécu. En 
fait, en général, je constate qu’ici à l’école, la majorité de mes collègues se donnent à 
fond et s’impliquent vraiment. Ici c’est une école où si tu ne veux pas t’impliquer, tu 
n’es pas à ta place. La direction nous soutient aussi! Toutes les années mes directions 
m’ont toujours appuyé dans mes projets. Mais, je suis conscient aussi qu’il y a une 
minorité d’enseignants qui est là pour le salaire et pour les deux mois de vacances l’été. 
Ils n’ont pas vraiment d’intérêt envers les jeunes! Malheureusement, c’est cette minorité 
dont on parle dans les médias ! On ne parle pas de ceux qui s’investissent. 
 
Parlant de projets, il m’arrive d’initier des projets pour mes élèves. Quand j’ai le goût de 
faire quelque chose, je le fais. Certains autres projets sont commandés par la direction et 
je travaille à leur réalisation. C’est le cas du projet de la robotique, le volet 
technologique. C’est la direction qui l’a demandé et moi j’ai pris de l’information et j’ai 
poursuivi le projet. Dans ce projet, je travaille avec des élèves ayant un risque de 
décrochage. Je fais de la robotique avec eux en apportant des concepts mathématiques 
avec ça. Les jeunes aiment ça, ils peuvent toucher ce qu’ils font. La direction m’a aussi 
approché pour monter un projet sur l’entrepreneuriat et elle m’a outillé pour le faire. 
Pour d’autres projets, je me permets même de proposer des ajustements significatifs.  
Par exemple, il y a eu un projet en géographie, dans lequel on nous avait proposé d’aller 
faire une marche dans le bois et trier les arbres afin d’acquérir les connaissances à leur 
sujet. Je n’ai pas aimé ce projet. Je le trouvais moins pertinent. À sa place, j’ai proposé 
de faire un voyage en avion avec les élèves. Un voyage de 20 minutes en avion pour 
faire le tour de la région et visualiser le programme de géographie secondaire 3! On 
voyait les Appalaches de loin, le bassin du Saint-Laurent, les Seigneuries, le Bouclier 
canadien. Ce voyage ne touchait pas seulement la géographie, mais aussi l’histoire ainsi 
que d’autres domaines. J’ai travaillé fort là-dessus et quand je l’ai présenté à la direction, 
elle l’a pris et elle l’a établi pour tout le monde. Par ailleurs, il y a beaucoup d’activités 
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qui sont faites en équipe. Par exemple, pour l’aide au devoir, on a une équipe 
merveilleuse de professeurs en mathématiques. Il y a deux femmes qui sont 
exceptionnelles, elles montent des documents puis elles s’ajustent en allant chercher les 
forces de chacun des enseignants. En outre, il y a aussi des projets que tous les 
professeurs font ensemble parce que ce sont des projets pour toute l’école. 
 
Je considère que je donne même plus que mon 100% pour l’école et, notamment, pour 
mes élèves! Pourtant, ça fait environ 19 ans que j’enseigne, mais je n’ai pas de poste 
permanent. Les 16 premières années, je pouvais trouver un contrat à temps plein dans 
n’importe quelle école et ça ne me dérangeait pas. J’étais considéré comme étant 
précaire parce que je n’avais pas de poste permanent, mais cela ne me dérangeait pas!  
Je travaillais à temps plein quand même. Je ne me considérais pas comme précaire. 
Mais, depuis environ trois ans, quand je vois la fin de l’année arrivée, avril, mai, juin, je 
commence à me demander si je vais avoir un contrat l’année suivante et dans quelle 
école je vais être? Je trouve vraiment dommage que chaque année, je m’engage et je me 
donne sans retenue, mais que l’année suivante je peux me faire supplanter par un 
professeur qui a plus d’ancienneté que moi! Ce n’est pas parce qu’il a nécessairement 
les qualifications de le faire plus que moi, mais c’est juste qu’il a plus d’années 
d’expérience ou une permanence. Cependant, moi je suis père de famille et je suis rendu 
à 40 ans! Je risque de signer ma retraite en même temps que mon poste! Ce n’est pas 
normal! Je ne peux pas me permettre de ne pas avoir un travail à temps plein.  
 
Je suis dans une région où il y a moins d’opportunité d’emploi en enseignement. Je 
pourrais aller dans d’autres régions où il y a plus d’offres d’emploi, mais ma situation 
familiale ne me permet pas de déménager comme je veux. De ce fait, j’ai commencé à 
réfléchir à la possibilité de me trouver un autre métier dans la région. Les deux 
prochaines années seront critiques. Ce n’est pas parce que je n’aime pas l’enseignement! 
Mais, les responsabilités familiales font que je n’ai pas le choix d’y penser. J’adore 
vraiment l’enseignement, sauf qu’il faut que je fasse vivre mes quatre enfants. À un 
moment donné, ça me prend une sécurité d’emploi. Donc, je ne me ferme pas aux 
nouvelles possibilités professionnelles! Si j’ai une offre de quelque chose qui pourrait 
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me tenter, je vais y aller! Cependant, ma priorité d’emploi c’est toujours l’enseignement. 
D’ailleurs, si on me donnait une permanence demain matin, c’est sûr et certain que je 
continue comme je suis là! Je n’ai même pas de doutes que je continuerais mon travail 
jusqu’à ma retraite! Il devrait y avoir une rapidité dans l’octroi de la permanence. C’est 
sûr qu’il doit y avoir de la rigueur là-dedans. On ne peut pas donner une permanence à 
n’importe qui parce qu’il en a besoin! Souvent, il arrive qu’on donne cette permanence 
aux gens qui n’ont pas nécessairement les compétences requises et après on ne peut pas 
reculer. Le syndicat va les protéger. Le syndicat est essentiel, mais en même temps, il 
protège ces listes d’ancienneté. Mais, cela ne veut pas dire nécessairement que tous ces 
anciens enseignants ont plus de compétences à enseigner que les jeunes. 
 
La profession enseignante comporte certains avantages. D’ailleurs certains vont la 
choisir en tenant compte de ces avantages-là! Dans mon cas, je n’ai pas choisi 
l’enseignement en considérant les vacances, le salaire, l’horaire de travail ou autres. 
Non, non, non! J’ai choisi l’enseignement, car j’avais envie d’être libre dans mon travail. 
Comme je l’ai dit, je viens à l’école pour m’amuser. Des périodes où je n’ai pas de 
cours, j’accompagne mes élèves en éducation physique. Toutefois, je dois souligner que, 
pour que mon engagement en enseignement tienne, il faut que j’aie les deux mois de 
vacances l’été pour faire des activités physiques. À mes débuts en enseignement, j’ai 
déjà donné des cours tout l’été. Quand j’ai recommencé à enseigner à l’automne, j’ai 
constaté que l’intérêt était moins là! Je n’avais plus l’impression de m’amuser. Je me 
suis remis en question et je me suis rendu compte que j’avais besoin de faire autre chose 
pendant l’été comme faire  de la construction. Les deux mois de vacances d’été, je ne 
suis pas en vacances. Il faut que je bouge. D’ailleurs, avec mes quatre enfants, je dois 
bouger. J’aurais pu être un bon professeur d’éducation physique. Le fait de bouger tout 
l’été me donne le goût de recommencer à enseigner en septembre. 
 
Après 19 ans d’enseignement, quand je pense à mes débuts dans cette profession, 
si c’était à refaire, la seule chose que je ne ferai pas c’est, peut-être, de commencer mon 
enseignement au privé. Avec l’expérience que j’ai présentement, je commencerais tout 
de suite au public. Aujourd’hui, je sais ce que je vaux! Quand j’ai commencé, je n’avais 
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pas les compétences pour enseigner à des classes d’élèves en difficulté! Je ne pense pas 
que j’étais outillé pour le faire. Actuellement, je suis bien outillé pour le faire et c’est ce 
que j’aime le plus de mon travail.  
 
Durant ces années d’enseignement, j’ai constaté aussi que le décrochage scolaire fait 
des ravages notamment chez les jeunes garçons en provenance des milieux défavorisés. 
Pour les maintenir en classe, à mon école, nous avons fait une proposition. En fait, nous 
avons constaté que l’une des plus grandes ambitions de nos élèves est celle d’avoir une 
auto et un permis de conduire. Alors, nous avons proposé qu’il y ait des cours de 
conduite en secondaire et qu’à la fin du secondaire, l’élève obtienne son diplôme en 
même temps que son permis de conduire. Nous pensions que cela pouvait les inciter à 
rester à l’école vu qu’ils auraient leurs permis de conduire sans pour autant dépenser 
plus de 1000$ dans une école de conduite. Malheureusement, notre proposition n’a pas 
été retenue. J’ai parfois l’impression que parmi ceux qui décident au gouvernement, il 
n’y a personne qui a vécu ce genre de milieu défavorisé pour réaliser nos besoins. Les 
décideurs sont des gens qui ont enseigné à l’élite, mais les décrocheurs ne sont pas 
l’élite. Les décrocheurs sont ceux qui viennent des familles défavorisées! Ce sont ceux 
dont les parents ne sont pas présents. Il faut qu’il y ait des mesures basées sur les 
besoins du milieu. Toujours en rapport avec les décisions prises en fonction des besoins 
réels, on a déjà créé un budget pour l’aide au devoir, mais le besoin immédiat n’est pas 
là. Le plus urgent est d’avoir moins d’élèves en classe et d’avoir un meilleur 
encadrement de ces élèves. En outre, on est à l’ère informatique et on n’a qu’un cours 
optionnel pour ce domaine. Moi, je pense que l’informatique devrait être intégrée en 
secondaire 1 et secondaire 2, pour enseigner les logiciels de base comme Word, Excel et 
Power Point. Avec ces connaissances, les jeunes pourront, éventuellement, faire les 
présentations orales ou lire les textes avec ça! 
 
En conclusion, il m’est arrivé des occasions où je me suis remis en question et je me 
demandais si j’ai fait le bon choix de carrière en voulant devenir enseignant au 
secondaire. Là, je peux affirmer sans hésitation que, professionnellement, je suis à ma 
place. Cependant, j’ai ma famille à faire vivre! Plusieurs me disent qu’en enseignement, 
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je suis à ma place! Oui, ça, je le sais, je suis à ma place! Mais, je ne peux pas attendre 
éternellement qu’ils décident de me donner un poste permanent. J’ai besoin de travailler! 
Quoi qu’il arrive les deux prochaines années, il est sûr et certain pour moi que j’aime le 
travail d’enseignement que je fais au secondaire.  
 
7. LE RÉCIT DE JEAN 
 
 
 Je suis enseignant au secondaire depuis 10 ans. J’ai une formation en 
enseignement de l’histoire et de la géographie. Dans ma jeunesse, j’étais un passionné 
de l’histoire et de l’enseignement. Mais avec le temps, je me suis découvert une passion 
pour l’enseignement tout court.  J’ai eu des enseignants passionnés au secondaire et au 
collégial. Ces gens-là m’ont donné le goût de faire ce métier. Moi quand on me 
demande  ce qu’est mon travail, je réponds que je suis papa, je suis travailleur social, je 
suis psychoéducateur.  Quand j’ai du temps, je suis enseignant.  Ces gens-là l’ont fait 
pour moi quand j’étais jeune et ça m’a donné le goût de redonner ça aux jeunes. Ces 
enseignants m’ont marqué de par leur engagement, leur passion et leur façon d’être avec 
les jeunes. Ils m’ont donné le goût de faire l’enseignement. Donc, dès l’âge de 18-19 
ans, je savais que c’est ça que je voulais faire. Pour moi c’était ancré, peu importe le 
salaire, peu importe la condition, je le savais que c’était ça que je désirais faire. J’ai fait 
un grand détour, mais j’ai réussi à atteindre mon objectif. 
 
J’ai fait mon bac en enseignement de l’histoire et de la géographie et je l’ai fini en 1996. 
À l’époque, c’était un bac de trois ans et j’étais dans la dernière cohorte de ceux qui 
l’ont fait dans trois ans. À la sortie de l’université, il n’y avait aucune possibilité de me 
trouver un bon emploi dans l’enseignement. À ce moment, j’étais marié et j’avais des 
responsabilités, j’étais dans l’obligation de me trouver un emploi à temps plein. Donc, 
de 1996 à 2003, j’ai eu divers emplois. J’étais vraiment loin de la profession 
enseignante. Je n’ai même pas eu de suppléance! Toutefois, chaque année, je demandais 
mon permis d’enseignement au Ministère et on me répondait que je devais retourner aux 
études pour aller faire ma quatrième année du bac. Je me refusais toujours de le faire 
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parce que j’avais complété ma formation comme cela était exigé au moment où je la 
faisais.  
 
En 2003, au moment de la mise en œuvre de la réforme scolaire, il y a eu un gros boum 
d’offres d’emploi en enseignement. J’ai encore relancé ma demande au Ministère et la 
personne avec qui j’ai parlé m’a demandé de lui envoyer tous mes documents pour 
qu’elle vérifie ce qu’elle pouvait faire. Elle m’a tout crédité et elle m’a donné mon 
permis d’enseignement. J’ai alors envoyé des CV un peu partout et j’ai eu un appel 
téléphonique de mon école actuelle. Je me suis présenté, j’ai fait l’entrevue. J’ai proposé 
à la directrice de me prendre comme suppléant et que si elle est satisfaite, elle pourrait 
m’offrir d’autres contrats. Si ça ne fonctionnait pas, je pouvais continuer de faire le 
travail que je faisais à ce moment. Elle m’a pris comme suppléant. Déjà, j’étais 
vraiment très, très heureux! Ça faisait longtemps que j’attendais mon tour. Pour moi, 
c’était un nouveau défi. Je n’avais pas d’inquiétude, je savais que je serais capable de 
relever ce défi! Deux semaines plus tard, elle m’a appelé pour m’offrir un contrat en 
remplacement d’une enseignante, du mois de mars à la fin de l’année. C’était des 
groupes difficiles de secondaire 2 : un tutorat à gérer et certaines autres tâches à 
accomplir. J’ai fait ces trois mois, après j’ai attendu qu’on m’offre un autre contrat pour 
l’automne suivant, mais je n’avais aucune garantie de l’avoir! Au début du mois d’août, 
la direction m’a appelé pour me dire qu’elle avait apprécié grandement le travail que 
j’avais fait et qu’elle aurait un contrat à m’offrir cette année à 85%. J’ai accepté tout de 
suite et je n’ai jamais lâché. Depuis 2003 jusqu’à présent, j’ai toujours eu de 80 à 100% 
de tâches. 
 
Dans ma tâche d’enseignement, j’ai aussi enseigné l’éthique et culture religieuse. 
Actuellement, j’enseigne l’anglais, je travaille en alternance étude-travail et je supervise 
les stages de mes élèves. En fait, ici nous avons un programme de formation axée sur 
l’emploi. Nos élèves sont en présence-école trois jours par semaine et les deux autres 
jours, ils vont en stage en milieu de travail. J’ai une clientèle de 16 -17 - 18 ans qui n’a 
pas fini son secondaire ou du moins qui n’a pas été capable de compléter sa quatrième 
année de secondaire pour être admissible, éventuellement, à aller faire un diplôme 
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d’études professionnelles (DEP). Donc, avec moi, ils travaillent pour aller chercher ce 
secondaire 4 en maths, français, anglais pour ensuite aller au DEP. De plus, je dois 
trouver les stages pour eux au début de l’année selon leurs besoins. Par exemple, cette 
année, une jeune fille me disait : j’aime travailler avec les animaux. Moi, j’ai fait une 
approche avec l’hôpital vétérinaire et ils ont accepté de la prendre deux jours par 
semaine. Donc, elle vit vraiment des choses positives qui l’amènent à rester à l’école. 
Moi, je vais la voir aux deux semaines et, avec la personne qui s’occupe d’elle là-bas, 
on remplit les formulaires et les papiers d’évaluation et on s’assure que son stage se 
passe bien. 
 
Nous faisons aussi des projets ensemble. Par exemple, en ce moment on fait un recueil 
de textes. Les jeunes montent un recueil de textes d’une centaine de pages. Chaque 
élève va avoir sa copie et il va y avoir une copie qui va être reliée pour la bibliothèque. 
Donc, ils vont avoir une trace de leur passage dans notre école. Un autre exemple, la 
semaine prochaine, nous avons un salon pour la formation professionnelle. Ce sont nos 
jeunes qui l’ont monté. Dans ce salon, on démystifie les mythes et les réalités de la 
formation professionnelle. Dans un premier temps, nos jeunes présentent des métiers. 
Ensuite, pour éclairer les élèves du régulier de secondaire 3, 4 et 5 sur la réalité des 
jeunes en alternance étude-travail, nous invitons ces élèves du régulier à venir visiter le 
salon pour voir un peu ce qui est fait en alternance étude-travail. C’est ainsi qu’ils 
peuvent comprendre que les jeunes en difficulté sont aussi capables de faire de belles 
réalisations et que leur type d’intelligence est parfois différent.  
 
Tout ce travail que je fais porte ses fruits. Cette année, par exemple, j’ai eu un message 
d’une maman qui me disait que grâce à notre équipe et à notre fonctionnement, pour la 
première fois de sa vie, son enfant est reconnu à sa juste valeur. Pour la première fois de 
sa vie, son enfant vit des succès! Cela a changé la vie de la famille au complet. Ça c’est 
plus qu’une paye! Quand elle vient maintenant pour les rencontres des parents, elle est 
enthousiaste, parce qu’elle sait qu’elle va avoir du positif. Elle a dit qu’avec nous, avec 
notre équipe, son enfant a trouvé sa façon d’apprendre. En somme, ce que je fais c’est 
l’éducation de l’être humain dans toutes les facettes! C’est ce qui me fascine. 
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C’est reconnu dans mon école que, sauf pour les sciences, toutes les autres matières 
qu’on m’offre, je relève le défi avec enthousiasme parce que ça me donne l’occasion 
d’être avec les élèves, d’avoir un contact avec ces jeunes-là pour leur permettre 
d’évoluer à travers une année scolaire. Moi, c’est ce que je cherche à la base, peu 
importe la matière qu’on me demande d’enseigner.  
 
Toutefois, le travail que je fais, je ne le fais pas tout seul! Ici, nous vivons un 
engagement collectif auprès de nos jeunes! Pour moi, le travail en équipe est 
incontournable. Depuis 10 ans, sur les huit écoles de la commission scolaire, j’en ai fait 
six. Et dans les six où je suis passé, j’ai toujours eu un lien fort avec mes collègues 
enseignants. Avec deux d’entre eux, l’année passée, nous avons commencé le 
programme d’adaptation scolaire ici. Ces deux personnes ont quitté pour d’autres écoles 
et j’ai accueilli deux nouveaux collègues cette année avec qui j’ai formé encore une 
équipe formidable! Ce sont tous des gens qui veulent travailler en équipe et en 
collaboration. Tout se passe à la base par le travail d’équipe, notamment dans mon 
programme d’alternance étude-travail. En fait, ce sont des élèves qui sont souvent 
étiquetés EHDAA (élèves handicapés ou en difficultés d’adaptation ou d’apprentissage). 
Donc, la collaboration de tout le monde impliqué, que ce soit les collègues ou la 
direction, est plus que nécessaire pour arriver à faire notre travail de façon efficace. 
Tout ce travail de proximité avec nos jeunes nous amène à développer beaucoup de 
liens émotionnels avec eux. La première chose dont ils ont besoin, c'est l’éducation de 
la vie avant de passer aux activités du programme scolaire. En fait, mon école se trouve 
dans un milieu très défavorisé! Donc nos jeunes ont besoin énormément, par exemple, 
d’un papa vu qu’il y en a qui n’ont jamais connu leur papa. Ils ont besoin de quelqu’un 
qui les écoute, qui les comprend, qui les aide à traverser les étapes de la vie, quelqu’un 
qui est capable de les conseiller, tout en leur laissant le choix libre. Ils n’ont pas besoin 
de quelqu’un qui leur donne que des ordres! On leur donne du temps, de la chaleur 
humaine. Par exemple, un de mes collègues organise de temps à temps, une ligue 
d’improvisation.  La compétition ici se passe entre élèves et enseignants. C’est un défi 
encore plus fascinant d’affronter ton prof! Habituellement,  les enseignants disponibles 
au moment de la compétition participent activement.  Souvent, j’organise des matchs de 
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sports profs-élèves sur l’heure du midi, au basket, au hockey, au baseball, au volleyball, 
peu importe. Tout cela, mes collègues et moi, nous le faisons sur une base volontaire! 
Rien de prescrit!  
 
Dans mes 10 ans d’expérience en enseignement, j’ai constaté combien ma profession 
peut être difficile. Nous les enseignants, nous devons faire des miracles avec à peu près 
rien au point de vue financier. On n’a que de petits budgets. On me demande de faire 
une sortie éducative par mois avec mes jeunes en autobus, mais je n’ai pas d’argent pour 
la location de l’autobus! La direction ne peut rien faire non plus! Donc, je suis obligé de 
demander à mes jeunes, qui sont déjà défavorisés, qui parfois ne mangent pas trois repas 
par jour, de contribuer. Je n’aime pas faire ce genre de demande à mes élèves!  
 
Ce contexte de travail difficile amène plusieurs enseignants à s’épuiser et certains 
pensent abandonner l’enseignement. Je ne suis pas encore épuisé à cause de ça, parce 
que je frappe à diverses portes et certaines d’entre elles s’ouvrent à moi. J’aurais 
probablement déjà décroché si on m’avait toujours fermé la porte. J’ai déjà vu plusieurs 
jeunes enseignants quitter l’enseignement, certains après quelques mois ou quelques 
semaines, voire après une journée. J’en ai aidé à finir l’année, mais l’année d’après, ils 
ne revenaient pas. Ils changeaient de domaine de travail. Les raisons d’abandon sont 
diverses! Certains sont mal renseignés sur la réalité de la profession enseignante. Ils 
pensent avoir trouvé l’emploi magique, où on est bien payé, mais sans avoir à faire 
grand-chose et que tout va bien! Ils sont parfois très passionnés, très impliqués, mais 
quand ils vivent la réalité de l’enseignement, ils sont déçus. Une enseignante m’a déjà 
dit : on ne m’avait jamais dit que ça serait si difficile que ça! On ne m’avait jamais 
présenté ce que j’ai à faire. Toutefois, il me semble qu’aujourd’hui, grâce aux 
nombreuses heures de stage, les enseignants sont mieux préparés à affronter la dure 
réalité de l’enseignement qu’à l’époque où le bac en enseignement était sur trois ans!  
 
Autant l’enseignement peut être difficile, autant c’est une profession fascinante pour 
moi! Je vois les élèves arriver dans ma classe en secondaire 1, à 12-13 ans, et plus tard, 
je les vois à 17 ans finir le secondaire étant pratiquement des hommes et des femmes! 
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Ils ont évolué et cheminé dans leurs connaissances.  Savoir qu’il y a une petite partie de 
moi qui est avec eux, qui leur appartient maintenant, parce que je leur ai inculqué des 
choses, je trouve ça formidable. Si je suis toujours enseignant et toujours aussi engagé, 
c’est grâce à la passion, à la vocation que je ressens envers l’enseignement et parce que 
je vois qu’il y a des réussites dans ce que j’entreprends avec mes élèves. Ce qui pourrait 
revigorer mon engagement ce serait que les décideurs au Ministère et à la commission 
scolaire viennent occasionnellement nous voir dans les conditions dans lesquelles nous 
sommes avec nos jeunes! Ne pas juste venir quand c’est une belle journée! Venir 
régulièrement quand ça ne va pas bien, quand les enseignants sont épuisés et qu’il y en a 
cinq ou six qui vont en burn-out dans le même mois! À mon avis, il n’est pas 
convenable qu’ils s’assoient dans leur bureau et qu’ils décident de couper tel ou tel 
montant dans le budget sans aucune vérification ni consultation sur le terrain! Si j’ai 
deux techniciennes en éducation spécialisée cette année et qu’ils coupent 20 heures dans 
leur budget, il se peut que l’année prochaine j’en aie juste une! Qu’est-ce qui arrive avec 
mes jeunes qui ont besoin de ce service là? Souvent, on nous lance des politiques et des 
décisions sans nous avoir consultés alors qu’on est les premiers au front. C’est très rare 
qu’on nous consulte et, quand on le fait, on a toujours l’impression que les données vont 
être biaisées ou trafiquées! 
 
Du côté de la direction d’école, je crois qu’elle fait généralement du bon travail! Son 
travail est par contre difficile. La direction est en fait prise entre les parents, les élèves, 
les enseignants et leurs patrons, c'est-à-dire la commission scolaire et le Ministère. Donc, 
elle a des restrictions. En rapport avec mon engagement, j’aimerais que la direction 
d’école fasse un petit changement sur un point. En fait, quand elle me dit non pour telle 
demande, qu’elle m’explique pourquoi! C’est très rare qu’on m’explique pourquoi on 
refuse ma demande alors que je suis un adulte, un professionnel, capable de comprendre. 
Si on m’explique qu’il y a des contraintes budgétaires ou une autre directive reçue, je 
vais comprendre et je ne vais plus lancer la balle en disant que c’est de la faute de la 
direction si rien ne marche. Dans ce cas, on pourrait discuter ensemble de ce qu’on peut 
faire pour que les choses changent dans les plus hauts échelons. Donc, une meilleure 
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communication avec la direction, plus de transparence de sa part et surtout entre les 
décideurs et nous qui sommes au front chaque jour serait un atout pour mon engagement. 
En ce qui concerne mon avenir, je me vois toujours dans la profession enseignante. 
D’ailleurs, si c’était à refaire, je referais le même parcours, y compris les années 
pendant lesquelles je n’ai pas été enseignant. En fait, si j’avais été enseignant à 22-23-
24 ans, je ne serai peut-être plus ici! Malgré ma vocation, malgré le désir d’être 
enseignant, je pense que le système m’aurait eu à l’usure. Mais, je suis arrivé outillé de 
tout ce que j’avais eu comme bagage depuis près de 10 ans! J’ai travaillé avec 
différentes personnes, dans différentes conditions. Quand je suis arrivé ici comme 
enseignant, ce bagage-là m’a été très utile pour poursuivre. Deux exemples très simples : 
quand je rencontre un parent qui travaille de nuit, cinq jours par semaine, je comprends 
sa réalité parce que je l’ai fait! Aussi, un papa qui travaille dans la construction, on sait 
que les gens de la construction ont leur vocabulaire! J’ai travaillé dans la construction. 
Donc, quand ce papa me parle, je comprends ce qu’il me dit et puis moi je lui parle 
aussi dans ce langage familier. Donc, il y a une communication plus facile. Et ça, ça m’a 
grandement aidé! Ça m’a aidé parce que la collaboration des parents est vraiment 
importante. Si tu es capable d’établir des liens avec les parents, de connecter avec les 
parents, c’est d’autant plus facile pour toi, en tant qu’enseignant, d’obtenir leur 
collaboration. 
 
En conclusion, je lève mon chapeau à tous ceux et celles qui choisissent de 
devenir enseignants aujourd’hui, parce qu’il faut être solide, il faut avoir de l’attention, 
il faut avoir la vocation. Tu ne viens pas ici pour le salaire, ni pour le mois et demi de 
vacances l’été! Ce n’est pas vrai! Si tu viens pour ça, tu ne feras pas long feu! Tu ne 
seras pas ici longtemps. Pour moi, l’enseignement est une vocation. J’ai fait un grand 
détour, mais j’avais toujours à cœur l’enseignement. J’ai persisté et présentement je suis 
enseignant. Aujourd’hui, je pourrais dire sans aucune hésitation que l’enseignement est 
le plus beau métier du monde. J’ai fait beaucoup de métiers! Mais, je me blasais après 
trois ou quatre ans. Je me levais le matin et je n’avais pas le goût de rentrer travailler. 
Cette fois-ci, après 10 ans, je ne veux plus changer de métier. Il n’y a pas un matin que 
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je me lève et que je n’ai pas le goût de venir à l’école, de venir travailler, d’être présent 
pour mes élèves.  
 
8. LE RÉCIT DE RACHEL 
 
 Je suis enseignante depuis trois ans au secondaire après ma formation en 
enseignement du français. Quand j’étais petite, à l’âge de l’école primaire, je jouais à 
l’école avec ma sœur. J’avais envie de partager, envie d’enseigner. En grandissant, j’ai 
eu d’autres rêves professionnels, entre autres, celui de devenir journaliste ou avocate. 
Mais avant d’aller à l’université, les emplois que j’ai occupés ont toujours été en rapport 
avec l’éducation et la formation des jeunes. J’ai été gardienne des enfants; j’ai été 
monitrice de ski alpin pendant une quinzaine d’années; j’ai travaillé dans les camps de 
jour avec des jeunes pendant trois ans; j’ai travaillé pour une compagnie de jeux 
gonflables où je faisais de l’animation auprès des jeunes.  
 
Lorsque je suis arrivée au cégep, j’ai eu une enseignante de littérature qui m’a vraiment 
marquée! J’avais eu beaucoup de difficultés en français au secondaire, mais cette 
enseignante m’a vraiment fait découvrir la richesse de la langue française. J’ai alors 
décidé à tout faire pour devenir enseignante de français comme elle. Aussi, j’ai décidé 
de devenir enseignante de français pour montrer aux élèves, notamment à ceux qui ont 
des difficultés en français ou qui n’aiment pas cette langue, à quel point le français est 
une belle langue et à quel point il faut la protéger. Pour moi, enseigner cette matière est 
un défi. Mais, ce n’est pas seulement mon intérêt envers le français comme matière qui 
m’a amenée à devenir enseignante! Il y a tout ce qui concerne l’enseignement, c'est-à-
dire la relation avec les élèves, le fait de pouvoir les amener d’un point A vers un point 
B, de pouvoir les guider dans la vie aussi. En fait, je pense qu’en tant qu’enseignants, on 
n’est pas là seulement pour passer notre matière, mais on est là aussi comme lien, 
comme soutien, comme conseiller auprès de nos élèves.  
 
Quelques-uns de mes collègues m’ont déjà dit qu’ils ont choisi de devenir enseignants à 
cause de certains avantages qu’offre la profession enseignante. Par exemple, des congés 
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et des vacances, des fins de semaine libres et des journées de travail plus courtes! Il est 
vrai que nous avons ces avantages-là! Nous les méritons vraiment parce que nous 
travaillons tellement fort tout au long de l’année. D’ailleurs, si nous n’avions pas ces 
avantages, je ne suis même pas certaine que nous serions en mesure de faire aussi bien 
notre travail. Mais, moi ce n’est pas du tout ça qui m’a motivée à devenir enseignante!  
Ces avantages sont des atouts certes importants, mais ce n’est pas ce qui m’a amenée à 
l’enseignement. 
 
Mes deux premières demandes d’admission au baccalauréat en enseignement du 
français n’ont pas été acceptées, mais je n’ai pas abandonné! La troisième demande a 
été acceptée. J’étais déterminée à devenir enseignante. Je suis allée faire une formation 
en enseignement du français dans le but d’enseigner au secondaire. Je ne voulais pas 
enseigner au primaire parce que ce niveau d’enseignement n’était pas un défi pour moi! 
En fait, dans tous les emplois que j’ai occupés, j’ai souvent travaillé avec les jeunes de 
six à douze ans. Donc, enseigner au secondaire est une façon de relever un nouveau défi 
avec des adolescents, car la relation est très différente. J’ai terminé mon baccalauréat en 
2010. Toutefois, j’avais déjà commencé à faire de la suppléance durant les deux 
dernières années de mon bac. J’ai eu un remplacement au cours de la dernière année de 
mon baccalauréat et un premier contrat dès la première année après mon baccalauréat. 
Depuis, chaque année, j’ai eu un contrat. J’enseigne principalement le français et, dans 
le cadre du programme alternance étude-travail, j’enseigne le français ainsi que le cours 
d’exploration de la formation professionnelle et celui de la sensibilisation à 
l’entrepreneuriat. Donc, jusqu’à maintenant ça va généralement bien, je suis très 
contente.  
Lors de notre formation en enseignement à l’université, on nous apprend à bien 
enseigner. On nous donne des trucs et des stratégies, mais une fois sur le terrain, 
souvent tout est à apprendre. J’ai aussi l’impression que les futurs enseignants ne sont 
pas assez informés de la réalité qu’ils vont vivre à l’école. Par exemple, faire de la 
suppléance, ce n’est jamais évident! On change de classe quasiment à chaque période, 
les élèves nous connaissent peu ou ils ne nous connaissent pas du tout! Dans ce cas, ce 
n’est pas toujours évident de faire respecter la discipline et d’autres règles. Parfois ça va 
163 
 
bien et d’autres fois rien ne va! Je ne savais pas que ça allait être aussi long avant 
d’atteindre une stabilité d’emploi. Certains vont même jusqu’à l’abandon de 
l’enseignement à cause de ça. Si moi j’ai persévéré en enseignement, c’est que je suis 
une fonceuse et que j’ai toujours voulu faire ce travail-là! J’ai fait de la suppléance dans 
trois commissions scolaires différentes! Cela n’était pas du tout un problème pour moi. 
Je l’ai fait parce que je voulais me faire un nom dans le plus d’écoles possible pour 
m’ouvrir le plus de portes possible. Quand on commence, on commence toujours en bas 
de l’échelle.  On n’a pas le choix de passer par cette étape-là. Elle n’est pas facile, mais 
elle est importante dans le cheminement d’un enseignant. Tout le monde passe par là. 
D’ailleurs, personnellement, la suppléance a été une expérience enrichissante parce que 
ça m’a permis d’apprendre beaucoup et de me débrouiller sur le terrain. Même si la 
suppléance a été une expérience bénéfique pour moi, ce n’est pas quelque chose 
d’évident à faire. 
 
En tant qu’enseignante, je dois passer la matière aux élèves. Mais, je pense que tant 
qu’une bonne relation n’est pas créée entre mes élèves et moi, c’est difficile justement 
de bien donner cette matière. Ma relation avec mes élèves me tient beaucoup à cœur! 
C’est vraiment cette relation qui fait en sorte que je me lève le matin et que j’ai le goût 
de venir travailler! Chaque matin, je sais que je vais voir mes élèves, j’ai hâte de savoir 
ce qui s’est passé durant la fin de semaine, j’ai hâte de pouvoir les aider à ma façon tant 
au niveau scolaire qu’au niveau personnel aussi! Par exemple, au plan scolaire, si on me 
demande de faire une récupération, même quand je n’en ai pas une, ça va me faire 
plaisir de venir m’installer dans ma classe, puis d’ouvrir ma porte à tous ces élèves-là 
sans que ça soit une obligation! Au plan personnel, je passe beaucoup de temps à 
discuter avec mes élèves, à les conseiller. Parfois, après l’école, je peux garder une 
élève parce qu’elle a vécu quelque chose de difficile ou qu’elle a besoin d’aide.  Dans 
ce cas, moi je prends sur mon temps, on mange un peu ensemble, puis on discute de tout 
ça. Je pense que ça, c’est quelque chose qui est important, lorsqu’on devient enseignant.  
 
Pour moi, être engagée, c’est participer à divers projets et activités. Si mes élèves font 
de l’improvisation les midis, je vais aller les voir. Je m’investis toujours dans le 
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spectacle de fin d’année. L’année dernière, je me suis aussi investie dans le projet «Défi 
tête rasée» initié par des élèves qui ne sont même pas les miens! Je ne les connaissais 
même pas du tout! Je me suis embarquée là-dedans, je me suis fait raser la tête pour 
ramasser des sous pour leur camp. Ce genre d’implication est très bénéfique, car elle 
permet de créer un sentiment d’appartenance dans l’école. Ça permet aux élèves à qui tu 
n’as pas enseigné de te connaître aussi.  En outre, je soutiens aussi mes collègues dans 
différentes activités qu’ils proposent de faire dans l’école parce que s’il n’y a personne 
qui s’engage, les activités n’auront pas lieu! Parfois j’ai une trop grande facilité à dire 
oui! Des fois, je m’engage dans diverses affaires et je me rends compte que je vais 
manquer le temps. Mais, j’y arrive toujours malgré tout. 
 
J’estime aussi qu’une bonne relation avec mes collègues enseignants ainsi qu’avec la 
direction d’école a toujours constitué un atout important pour ma persévérance dans 
l’enseignement. C’est très important d’être capable de travailler en équipe, d’être 
capable de pouvoir compter sur les autres aussi. Cette année, j’ai une équipe de 
collègues formidable, la meilleure équipe jusqu’à présent depuis mes trois ans 
d’enseignement. En ce qui concerne la direction, je n’ai pas beaucoup de contact avec 
elle. Mais, nous avons une bonne relation et je sens un soutien de sa part. Si je n’en 
avais pas, peut-être que ça serait un peu plus difficile vu que j’ai des collègues qui 
s’intéressent de moins à moins à l’école parce qu’ils se sentent moins soutenus par la 
direction. Mais, la relation qui me tient principalement à cœur est celle que j’ai avec 
mes élèves. En plus de la relation avec les élèves, je suis toujours en enseignement 
parce que j’aime beaucoup communiquer avec les gens. L’enseignement est un travail 
favorable à la communication vu qu’on est en contact permanent avec les gens et qu’on 
doit toujours communiquer avec eux. En outre, l’enseignement me permet de 
transmettre mes passions : ma passion pour la vie, pour le français, pour le sport et pour 
des arts, autant aux élèves qu’aux autres enseignants. 
 
Présentement, je ne vois rien qui ferait en sorte que je me désengagerais de la profession 
enseignante. Il y a bien sûr des hauts et des bas dans ma vie professionnelle, mais ça 
c’est dans n’importe quel métier. Il faut apprendre à vivre avec! Je n’ai pas encore ma 
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permanence, j’ai seulement eu la chance d’obtenir, jusqu’à présent, des contrats chaque 
année. Cependant, même si l’année prochaine je n’avais pas de contrat et que je devais 
encore faire de la suppléance pendant peut-être quelques semaines, quelques mois, voire 
durant toute l’année, ce n’est pas quelque chose qui m’amènerait à abandonner 
l’enseignement!  En fait, je sais qu’à chaque fois que j’enseigne, je me fais un bon nom 
dans des écoles où je passe. Tout ce que je vis m’enrichit beaucoup, puis d’année en 
année, j’apprends énormément.  
 
C’est sûr que je connais des enseignants qui s’engageaient beaucoup au début de leur 
carrière comme moi et qui, peu à peu, se sont désengagés! Ça pourrait m’arriver aussi! 
Mais, actuellement, je pense  que je serai engagée dans la profession enseignante tout au 
long de ma carrière. Par contre, il y a des choses que je déplore dans ma profession. 
Premièrement, le fait que souvent les décisions sont prises sans qu’on pense aux 
conséquences sur les élèves. On pense aux conséquences sur notre emploi, on pense aux 
conséquences sur l’économie, mais on oublie souvent les élèves qui sont au cœur de 
l’éducation!  Par exemple, nous avons appris il y a quelque temps que deux programmes 
allaient fermer dans deux écoles. Ces programmes sont destinés aux élèves qui sont en 
difficulté à l’école, qui n’ont pas de bonnes notes et qui sont sur le bord de décrocher. 
En prenant cette décision, on oublie ces élèves-là! Où est-ce qu’ils vont se retrouver? Ils 
vont décrocher, ils n’auront aucun emploi plus tard, ils vont se ramasser sur l’aide 
sociale! Deuxièmement, il manque de reconnaissance envers ce que font les enseignants. 
Ce qui m’aiderait à m’engager encore plus, c’est justement d’avoir des marques de 
reconnaissance. Même un simple merci de la part de la direction, des collègues et des 
élèves me ferait du bien. En outre, j’aimerais avoir plus de temps pour faire ou pour 
participer aux activités qui me tiennent à cœur dans le cadre de mon travail. Je pense 
que peut-être je pourrai avoir ce temps au fil des années quand je vais avoir un peu plus 
de documents qui seront prêts et des planifications qui seront faites.  
 
En conclusion, je pense que l’engagement professionnel c’est quelque chose de très 
important autant pour les enseignants que pour les élèves et pour l’école en général. 
L’engagement c’est ce qui tient l’école! C’est ce qui tient aussi le monde de l’éducation! 
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S’il n’y a personne qui s’engage, il n’y a rien qui se passe non plus! Je pense que si les 
profs s’engagent, les élèves vont suivre. Si on n’a pas de modèle d’engagement, s’il n’y 
a personne qui nous montre que l’engagement est important et enrichissant, ceux qui 
vont venir après nous ne s’engageront pas non plus!  Il est important aussi de trouver le 
moyen d’amener ceux qui font juste le minimum à s’engager davantage, tant pour leur 
bien que pour celui des élèves. S’engager ne veut pas dire faire nécessairement cent 
mille trucs en même temps! C’est essayer d’aller toujours plus loin et faire le plus qu’on 
peut faire sans pour autant se brûler! Moi, j’ai été élevée comme ça! Le strict minimum, 
ça n’a jamais été quelque chose que je privilégie, même dans tous les emplois que j’ai 
occupés!  J’aime en donner plus! J’ai pu me remettre en question, mais malgré ça, je 
n’ai jamais pensé à changer de profession pour me diriger vers un autre domaine. 
D’ailleurs, si c’était à refaire, je referais le même choix et le même parcours 
professionnel sans hésiter!  
 
9. LE RÉCIT DE ROSE 
 
Je suis une enseignante du secondaire depuis six ans après une formation en 
enseignement des mathématiques. Jusqu’à l’école secondaire, j’avais des doutes au sujet 
de la profession que j’aimerais exercer dans ma vie. Mais, j’avais un penchant pour ce 
qui est en rapport avec les sciences. J’ai pensé à devenir, entre autres, pharmacienne ou 
architecte. Je savais, par contre, que je ne voulais pas exercer une profession dans 
laquelle je devais rester dans un bureau huit heures par jour. Je voulais un emploi qui 
m’apporterait des contacts humains. Je suis alors allée voir un orienteur. Avec cette 
personne qui avait une formation en psychologie, on a ciblé la personne que je suis et 
cela m’a amenée à me diriger vers l’enseignement, profession dans laquelle j’étais 
assurée d’avoir ce contact humain. Vu qu’à l’école j’avais de la facilité en 
mathématiques, j’ai choisi d’aller faire une formation pour enseigner cette matière-là. Je 
n’ai pas choisi une formation en enseignement au primaire parce que je savais qu’au 
primaire je devrais enseigner diverses matières et jouer aussi le rôle de maman auprès 
des élèves. J’ai alors préféré faire une formation en enseignement au secondaire parce 
que ça allait me permettre d’enseigner de façon spécifique les mathématiques, ma 
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matière préférée, et d’enseigner des notions encore plus complexes aux adolescents. 
Dans mon choix du niveau d’enseignement, je n’ai jamais pris en considération 
l’horaire de travail au secondaire. Je ne savais pas qu’au secondaire il y avait des 
périodes de la journée où l’enseignant n’est pas en classe pour enseigner! Ce qui est sûr, 
mon choix de carrière était définitif. J’avais hâte de terminer mon baccalauréat pour 
aller enseigner.  
 
Toutefois, ce parcours de formation n’a pas toujours été facile! J’ai vu même des 
collègues qui lâchaient leur formation! Il y a certains cours de mathématiques qui 
étaient très difficiles. Des mathématiques pour les personnes qui sont formées pour 
devenir des mathématiciens! Ce qui m’a aidée à m’en sortir, c’est vraiment le travail 
d’équipe avec mes collègues de classe. Nous travaillions beaucoup en équipe pour faire 
les travaux. En outre, j’ai suivi un cours d’été au début de mon baccalauréat, pour 
m’adapter au programme et parce qu’il y avait beaucoup de cours difficiles en 
mathématiques. Par ailleurs, les stages d’enseignement me donnaient la motivation de 
poursuivre ma formation. C’est la partie agréable qui me mettait en lien avec la 
profession. Le parcours de ma formation en enseignement n’a pas été toujours facile, 
mais je suis parvenue à sa fin. 
 
Après mon baccalauréat, j’ai commencé à enseigner. Au début, ce n’était pas facile! On 
n’a pas les plus beaux groupes, on a les restants de tâches. De ce fait, les élèves peuvent 
être plus compliqués et plus problématiques. Mais, il faut bien gérer sa classe. Il faut 
gérer la planification de cours parce qu’on n’a pas tout le matériel, sans oublier qu’on 
enseigne aussi à différents niveaux d’enseignement d’une année à l’autre! Il faut alors 
refaire notre planification de cours, refaire tous les exercices qu’on donne aux élèves, ce 
qui constitue beaucoup de travail les soirs et les fins de semaine. Cependant, dans mon 
cas, j’ai persévéré grâce aux enseignants permanents qui m’ont soutenue. Plus on 
travaille dans le domaine, plus  on apprend. Ça vient beaucoup avec la pratique.  En 
outre, le fait d’avoir le sentiment d’appartenance dans une école aide dans la 
persévérance. La première école où j’ai eu mon contrat c’était l’école où j’avais fait 
mon stage 4!  Donc, je connaissais déjà beaucoup de gens là-bas et j’avais de 
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l’expérience dans l’école, ce qui me donnait un certain sentiment d’appartenance dans 
cette école-là. Je suis même retournée enseigner dans cette école l’année dernière. Ce 
sentiment d’appartenance fait en sorte qu’on veut rester là, qu’on veut continuer, qu’on 
veut se donner pour l’école! J’ai eu la chance d’enseigner principalement les 
mathématiques. Jusqu’à présent, j’ai enseigné dans quatre écoles qui se trouvent dans la 
même commission scolaire, mais à différents niveaux, c'est-à-dire le secondaire 1, 2, 4 
et 5. Je suis toujours à contrat. Les quatre premières années, j’ai eu des contrats à 100% 
de tâche. L’année dernière, j’ai eu une demi-année à 100 % de tâche et l’autre demi-
année j’ai eu 50 % de tâche, j’ai complété ma tâche avec de la suppléance. Cette année-
ci, j’ai 87 % de tâche. Chaque année, je dois toujours attendre la fin du mois d’août pour 
savoir si j’ai une offre de contrat.  
 
Dans le cadre du programme alternance étude-travail, je supervise les stages de mes 
élèves. Il s’agit d’un programme que je coordonne avec deux de mes collègues. Nos 
élèves sont trois jours à l’école pour faire leur matière de base, c'est-à-dire le français, 
les mathématiques et l’anglais de façon modulaire. Les deux autres jours de la semaine, 
ils sont dans des entreprises de la région et ils font un stage dans des domaines qui les 
intéressent. On peut avoir des stages par exemple en mécanique ou en coiffure. Ce sont 
des élèves qui vont probablement faire un Diplôme d’études professionnelles (DEP). 
Donc, moi et un de mes deux collègues, nous nous rendons sur place dans ces milieux 
de stage, afin de faire des évaluations de stage et de nous assurer que tout va bien. Dans 
mon école actuelle, depuis deux ou trois ans, ce programme d’alternance étude-travail 
est assumé par des enseignants précaires comme moi! Donc, presque à chaque année, 
c’est tout le temps une nouvelle équipe qui s’en occupe. Vu que les enseignants 
responsables sont précaires, à la fin de l’année, certains vont enseigner ailleurs. Nous, 
quand on est arrivés cette année dans le programme alternance étude-travail, nous 
n’avions pas beaucoup d’information sur ce que les autres enseignants avaient fait 
l’année d’avant. Il a fallu un peu recommencer, s’installer et puis faire notre propre 
démarche pour mettre en place les consignes, le matériel, le fonctionnement, trouver nos 
milieux de stage! Ça a été beaucoup, beaucoup de temps que nous avons investi! 
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Toutefois, je ne compte pas vraiment le temps que j’investis dans mon travail. Je 
déborde beaucoup sur mon horaire administratif. Les heures d’école finissent à 15h, 
mais le travail se poursuit le soir et même les fins de semaine. J’ai des planifications et 
des corrections à faire, sans oublier la gestion des relations humaines, notamment des 
élèves, ce qui des fois peut être plus demandant que de faire un travail qui finit à 17h. 
Pour moi, ça, c’est une forme d’engagement. Lors de mon choix de carrière, je me 
disais qu’en devenant enseignante, j’allais avoir de belles vacances l’été même si ce 
n’était pas la motivation principale de mon choix de carrière! Mais, je me suis vite 
rendu compte qu’il y a des préparations à faire même si je ne suis pas en présence 
d’élèves! Pour le moment, je ne peux pas vraiment préparer l’année d’après pendant 
mon été, car je ne connais pas encore la tâche que j’aurai. Toutefois, je peux trier, 
classer le matériel que j’ai utilisé pendant l’année et faire des ajustements au cas où 
j’aurais à l’enseigner encore. Lorsque j’aurai ma permanence, je vais pouvoir préparer 
beaucoup plus de matériel pendant l’été. 
 
Je me soucie toujours de mes élèves et je suis engagée envers eux. J’ai entre 15 et 20 
élèves par classe et ce petit nombre favorise notre bonne relation. Je les connais bien 
tous, je sais comment ils réagissent. Il est aussi important d’avoir une bonne relation de 
travail avec les collègues, avec la direction et tout le personnel administratif!  Ça nous 
aide à garder confiance en l’école et à vouloir nous engager encore plus dans l’école, car 
on voit qu’on est bien dans ce milieu. Personnellement, mes relations professionnelles 
les plus profondes ont eu lieu dans les deux écoles où j’ai passé au moins deux ans. J’ai 
même encore des amis-collègues dans ces écoles-là! Dans mon école actuelle, j’en ai 
aussi.  Nous avons une belle petite équipe cette année, donc de bonnes relations entre 
collègues. L’élargissement de la relation professionnelle dépend beaucoup aussi de la 
tâche de l’enseignant. Par exemple, cette année, j’ai un peu plus d’élèves qui ont des 
problèmes qui nécessitent des services particuliers et adaptés. Alors, pour mieux les 
aider, je dois avoir plus de contacts avec différents collègues intervenants ainsi qu’avec 
la direction scolaire! De là, je crée plus de relations professionnelles. C’est d’ailleurs 
l’ensemble de cette dynamique de l’équipe de travail et ma relation avec les élèves qui 
font que je me lève chaque matin motivée ou intéressée à venir faire mon travail. Il faut 
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que je sois là pour que mes élèves puissent avancer et terminer leur matière! Il faut que 
je sois là pour aller vérifier s’ils sont présents dans leur stage! Je veux être présente pour 
mes élèves, puis pour mon équipe de travail en alternance travail-étude parce que s’il y 
a un de nous trois qui n’est pas présent, c’est difficile pour les deux autres! Donc, mon 
engagement se fait automatiquement. 
 
Par ailleurs, je participe à d’autres activités scolaires. Par exemple, il y a un salon de 
carrière lundi prochain, je vais y participer même si je ne suis pas obligée d’être là! Je 
vais y aller pour aider les élèves à se préparer pour leurs présentations.  Moi, je n’aurai 
pas de cours à enseigner à ces élèves ce jour-là, mais j’y vais quand même! Un autre 
exemple, il y a des élèves qui participaient au «Défi Pierre-Lavoie». Les enseignants 
avaient été invités à les aider et à les encourager. J’étais parmi ceux qui sont allés courir 
un peu après l’école avec eux. Enfin, il y a la soirée de fin d’année et des spectacles que 
les élèves de l’école organisent. Je suis parmi ceux qui vont y assister pour les 
encourager.  Ce n’est pas dans notre tâche, on n’est pas obligés de faire ça, mais si on 
veut créer un sentiment d’appartenance dans notre école, il faut qu’on participe à ces 
activités-là aussi. Je ne fais pas que des activités officiellement prescrites à mon poste. Il 
me semble en fait que l’engagement se remarque à travers l’enseignant dévoué, 
l’enseignant disponible pour ses collègues, pour l’école, l’enseignant qui aime et qui vit 
sa matière aussi.  
 
Malheureusement, j’ai fait quatre ans de baccalauréat, puis chaque année, je ne sais pas 
si je vais obtenir un contrat de travail! Ce n’est pas du tout plaisant de dire ça! Je n’ai 
pas encore de stabilité d’emploi après six ans! Ce qui serait pire, ce serait d’aller 
enseigner une tâche que je n’aime pas, que je ne veux pas, surtout pour laquelle je n’ai 
pas de compétences. Mais, je sais que ça peut arriver! La gestion des élèves, notamment 
des adolescents, est déjà quelque chose qui peut être décourageant. Il arrive aussi qu’on 
intègre dans nos classes les élèves ayant des difficultés particulières alors qu’on n’a pas 
de formation pour ça. Raison pour laquelle si, par exemple, je n’obtiens qu’une tâche à 
50% en troubles de comportement, mon engagement va baisser! J’essaierais d’évaluer 
d’autres types d’emplois, probablement dans un autre domaine! Je reste quand même 
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positive, car jusqu’à maintenant, j’ai toujours eu un bon pourcentage de tâche et dans 
mon domaine. 
 
Je ne sais pas si un jour je vais pouvoir avoir un poste permanent, mais je dirais que je 
pense que dans 15 ans, je serai encore en enseignement!  D’ici là, je vais avoir tissé 
divers liens dans diverses écoles dans lesquelles je vais enseigner. Ces liens pourront 
bien me servir. Si c’était à refaire, je pense que je referais le même choix de carrière, 
sauf que peut-être je m’orienterais plus vers une formation en adaptation scolaire vu 
qu’il y a un peu plus de débouchés dans ce domaine actuellement! Mais, principalement, 
il me semble que le fait d’être dans la même école plus qu’une année à la fois est 
quelque chose d’une grande importance pour mon engagement. Ça favorise mon 
implication supplémentaire à l’école vu je connais plus l’école. Mais, quand on change 
d’école chaque année le temps qu’on passe à l’acclimatation au nouveau milieu de 
travail, c’est du temps qu’on ne peut pas mettre ailleurs pour s’engager dans divers 
projets scolaires! Le fait d’avoir une stabilité d’emploi dans la même école, je pense que 
ça, ça m’aiderait à être plus engagée.  
 
10. LE RÉCIT D’ÉTIENNE 
 
Je suis un enseignant du secondaire avec une formation en enseignement des 
sciences humaines. Mes parents étaient tous les deux des enseignants. Je pense que mon 
choix de devenir enseignant a été influencé par les discussions autour de la table le 
matin, le midi et le soir! Mes parents m’ont inspiré beaucoup et ça m’intéressait de 
devenir enseignant; mais moi, je n’aimais pas l’école! Je trouvais ça très long. Donc, je 
n’étais pas intéressé à étudier jusqu’à l’université. Ainsi, après mon secondaire, j’ai fait 
un Diplôme d’Études Professionnelles (DEP) en technique d’entretien des équipements 
de bureau. C’était une technique pour faire de l’électronique, de l’informatique et de 
l’électromécanique. Avec cette formation, j’ai travaillé  comme installateur d’antennes 
paraboliques et de systèmes de son dans les voitures et j’ai fait aussi de la livraison de 
télévision. J’ai travaillé deux ans dans ce domaine avant de me blesser au travail et de 
réorienter ma carrière en gestion et installation de réseaux informatiques. J’ai travaillé 
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comme gestionnaire de réseau dans une papetière. En outre, j’ai travaillé dans un parc 
national. À 25 ans, j’ai décidé de faire mes études universitaires, plus précisément un 
baccalauréat en enseignement des sciences humaines au secondaire. J’avais quand 
même touché à plusieurs métiers, à plusieurs postes et j’avais une expérience de vie 
intéressante. Je savais ce que je voulais! C’était un choix de carrière réfléchi et définitif. 
J’ai choisi de faire une formation qui m’amènerait à l’enseignement secondaire parce 
que j’aime beaucoup l’enseignement de l’histoire et de la géographie. Je n’avais pas 
d’intérêt à être spécialiste dans une autre matière comme le français, malgré que j’aime 
cette langue.  
 
Pour l’admission à l’université, j’avais comme condition de faire une année en études 
libres parce que je n’avais pas de diplôme d’études collégiales. Donc, je n’avais pas la 
côte R avec laquelle on pouvait faire l’étude de mon dossier pour être admis. Après 
cette année d’études libres, j’ai été admis officiellement au baccalauréat en 
enseignement des sciences humaines en 2002. Cependant, durant cette année en études 
libres, j’ai fait plein de cours d’histoire, de géographie et d’espagnol. Afin d’être 
étudiant à temps complet, je me suis inscrit au certificat en langues modernes (six cours 
d’espagnol, deux cours d’italien, un cours d’allemand et un cours d’anglais avancé) que 
j’ai fait parallèlement à mon baccalauréat. À partir de ma deuxième session à 
l’université, donc à l’hiver 2003, j’ai commencé à faire de la suppléance dans des écoles 
et ça allait quand même bien. En 2006, j’ai terminé mon baccalauréat en enseignement 
des sciences humaines au secondaire ainsi que mon certificat en langues modernes. J’ai 
alors commencé à faire des remplacements autant en univers social qu’en anglais au 
secondaire 1 à 5, mais il me manquait des crédits en anglais. Je suis allé alors faire un 
demi-certificat en anglais pour compléter ces crédits qui me manquaient. Donc, j’ai eu 
les 15 crédits légaux, pour obtenir la qualification légale pour enseigner l’anglais et 
l’espagnol. Automatiquement, ça m’a donné le droit d’enseigner l’anglais et l’espagnol 
autant au niveau secondaire qu’au niveau primaire. Donc, j’ai enseigné au secondaire 
pendant les premières années, puis j’ai fait un remplacement en anglais à l’éducation 
des adultes. J’ai aussi commencé à faire de la suppléance au primaire en anglais, tout ça 
pour avoir plus d’argent et pour m’ouvrir plus de portes. En 2007, au moment où je 
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faisais mon demi-certificat en anglais, j’ai commencé aussi mes cours au deuxième 
cycle en histoire contemporaine que j’ai terminé durant l’été 2012. Ce diplôme-là m’a 
permis d’aller chercher ma 19ème année de scolarité, d’augmenter de deux échelons dans 
l’échelle salariale au niveau des écoles et de gagner plus d’argent. Ce diplôme m’a aussi 
ouvert des portes de l’enseignement universitaire parce qu’au niveau des écoles 
primaires et secondaires, ça stagnait un tout petit peu. Il n’y avait pas beaucoup de 
débouchés. 
 
Après mon baccalauréat, durant les quatre premières années d’enseignement, ma 
précarité d’emploi ne me dérangeait pas! Par exemple dans la première année, j’avais 
seulement 24% de tâche régulière et je complétais mon salaire avec la suppléance. 
J’avais quand même beaucoup de suppléance et ainsi un salaire assez régulier qui 
rentrait. Dans la deuxième année, j’ai eu un premier remplacement d’environ sept mois 
à 100% de tâche. C’était quand même très bien! Ensuite, j’ai fait environ un mois et 
demi de chômage et après j’ai eu encore un remplacement d’un mois et demi. Donc, 
mon année était quand même intéressante. Ce qui me motivait dans mon enseignement, 
c’était surtout mon désir de transmettre des connaissances aux élèves. Il est vrai qu’il y 
a toujours des élèves qui sont démotivés ou qui n’aiment pas apprendre. Mais, il y a 
toujours aussi certains qui sont intéressés et qui vont se rappeler d’un petit détail. Quand 
ils se rappellent de ce petit détail-là, pour moi c’est très gratifiant! Un exemple, en 
secondaire 3, j’enseignais l’histoire et j’avais fait un diaporama PowerPoint sur le siège 
de la ville de Québec en 1759 par les Britanniques. J’avais dit, entre autres, que les 
fusils de l’époque avaient une portée d’environ 200 pieds et qu’à peu près 12% des 
boules de canon atteignaient leur cible. Après une heure de cours magistral, j’ai fait un 
retour sur l’enseignement et j’ai dit : « Qu’est-ce qui vous a marqué?» Il y en a un qui a 
levé la main et il a dit : « Les fusils avaient une portée de 200 pieds!!» Je me dis que je 
ne pouvais pas lui en vouloir parce que, premièrement, c’était vrai et, deuxièmement, 
probablement que lui et son père étaient des chasseurs ou quelque chose du genre et que 
c’est ça qui l’avait marqué! Je me suis dit : « C’est un petit détail peu significatif dans 
l’ensemble de l’histoire, mais s’il se rappelle de ça! Au moins je lui ai appris quelque 
chose aujourd’hui.» Et ça, ça vaut de l’or pour moi. J’étais par ailleurs fasciné par la 
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capacité des jeunes du secondaire à apprendre. J’ai toujours dit que ces jeunes sont des 
éponges. Ils sont capables d’apprendre beaucoup. J’adorais faire des débats en classe 
avec eux, d’être en contact avec eux et de créer des liens avec eux et d’en savoir un peu 
plus sur leur vie familiale et sociale!  Des fois, je connaissais même les noms de certains 
des membres de leurs familles! Mais, en tout, je gardais une attitude professionnelle. Il 
y avait cependant des lignes à ne pas franchir, comme de devenir ami Facebook avec 
mes élèves. Ça jamais! J’aimais aussi apprendre d’eux parce qu’on ne connaît pas tout 
de leur vie! Tout ça n’était possible qu’avec des groupes avec lesquels je n’étais pas 
suppléant.  
 
Cette bonne relation je l’avais aussi avec mes collègues de travail. D’ailleurs, les 
collègues avec qui j’ai enseigné les premières années sont devenus des amis. De temps à 
temps, je vais prendre une petite bière ou un café avec eux, ou je vais les visiter, on se 
téléphone même juste pour le plaisir de se parler et de se donner des nouvelles. Au 
travail, moi je suis resté quand même assez intellectuel. Je lisais beaucoup en histoire, 
en pédagogie et en didactique. Je faisais ces lectures pour peaufiner mes cours un tout 
petit peu, mais surtout pour me perfectionner et parce que je suis très curieux. Je voulais 
et je veux toujours apprendre. Puis, j’ai remarqué que, des fois, j’en apprenais aussi à 
mes collègues parce que moi j’étais toujours en formation continue.  
 
À partir de 2011, les contrats, les remplacements et les suppléances ont commencé à se 
faire de plus en plus rares dans ma région à la suite d’une diminution de la clientèle 
scolaire. J’ai commencé à sentir les effets de la précarité. C’était comme si on était en 
plein désert du Sahara : il y a 30 personnes qui ont soif et seulement une bouteille d’eau. 
La bouteille d’eau va se boire très vite! J’enseignais dans deux commissions scolaires et 
je pouvais avoir des tâches d’enseignement dans les six villes que couvrent ces 
commissions scolaires. Dans la même semaine, je pouvais faire de deux à cinq écoles, 
surtout des écoles à 45 minutes de route de chez moi. Donc, c’était un peu plus de route. 
Cependant, faire de la route, ça ne me dérange pas beaucoup. Ce qui me dérangeait un 
peu plus, c’est de ne jamais savoir à l’avance où je devais aller enseigner.  
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J’ai aussi commencé à constater des cas de corruption, notamment dans l’attribution des 
tâches d’enseignement. Ce qui se passe c’est qu’au niveau légal, la direction d’école a 
un droit de gérance dans l’attribution des tâches. Toutefois, ce droit de gérance n’est pas 
défini dans la loi. Donc, les directions d’école ont de très larges pouvoirs dans 
l’attribution des contrats d’enseignement. Par exemple, si vous avez eu deux ou trois 
remplacements, tant que vous n’êtes pas sur la liste de priorité, du jour au lendemain, la 
direction d’école peut cesser de vous appeler et vous n’avez aucun recours! Selon la 
convention collective, pour être inscrit sur la liste de priorité, dépendamment des 
commissions scolaires, il faut avoir accumulé deux contrats de 33 % ou plus sur une 
durée déterminée de trois mois et deux contrats en trois ans ou quelque chose du genre. 
Tant que l’enseignant n’est pas sur cette liste, il peut avoir un contrat à 100% pendant 
une année et se faire supplanter l’année suivante sans aucun recours! Par ailleurs, il 
arrive qu’un jeune enseignant fraîchement diplômé reçoive un contrat avant l’enseignant 
qui a une expérience de trois ou quatre ans! La raison peut être le fait que le père du 
jeune enseignant a déjà été dans la direction d’école ou que le jeune a connu un 
commissaire d’école. J’ai déjà vécu ce genre de situation. C’était dans une école 
secondaire. J’avais fait beaucoup des remplacements en anglais, sans oublier que j’avais 
déjà mon certificat en langues modernes et que, dans ce certificat-là, j’avais fait un 
cours d’anglais! Donc, j’étais bien qualifié et, en plus, je connaissais les élèves. La 
direction devait engager quelqu’un  pour remplacer en anglais. Moi, je voyais que 
j’allais avoir ce contrat puisque personne d’autre n’était plus qualifié que moi! Mais, la 
direction a décidé de choisir quelqu’un d’autre tout simplement parce que cette autre 
personne parlait anglais et qu’elle arrivait de l’Ouest canadien! Pourtant, elle avait 
moins de qualifications que moi, elle n’avait qu’un baccalauréat en enseignement 
préscolaire et primaire. Mais, tout d’un coup, on a dit qu’elle était plus qualifiée que 
moi et je n’avais aucun recours! Donc, ça a été un gros coup pour moi! Ce genre de 
situation arrive à peu près dans toutes les commissions scolaires. C’est pire dans les 
petites commissions scolaires, puisque ce sont de petits milieux, donc tout le monde 
connaît tout le monde. Cependant, les plus grandes commissions scolaires sont encore 
plus hypocrites. Elles sont très subtiles parce que les directions d’école peuvent toujours 
se défendre en disant que c’est leur droit de gérance! Cette corruption a été à l’origine 
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de ma démotivation, de mon désengagement à 60% et de mon décrochage progressif de 
l’enseignement. 
 
Quand les remplacements sont devenus de plus en plus rares, j’ai commencé à faire 
juste des suppléances. Un jour, j’étais sur la route, j’amenais mes enfants à la garderie le 
matin et j’ai eu un appel téléphonique sur mon cellulaire. C’était la secrétaire d’école et 
elle m’a dit : « Je n’ai personne, il faudrait que tu montes!» J’ai accepté, mais je lui ai 
dit que j’ai 45 à 50 minutes de route à faire et que la période de cours débutait dans 40 
minutes. Donc, je ne pouvais pas être présent à la première période! Elle m’a répondu 
que ce n’était pas grave, qu’elle allait mettre quelqu’un dans la classe en attendant que 
j’arrive. J’étais d’accord et j’ai appelé ma conjointe pour lui demander de préparer ma 
boîte à lunch. Après avoir déposé les enfants à la garderie, je suis passé chez moi 
prendre ma boîte à lunch et je suis allé à l’école. Quand je suis arrivé à l’école, il n’y 
avait personne devant la classe et ça faisait 10 minutes que le cours avait commencé! 
Les élèves étaient tout seul! Vu que c’était mon nom qui était sur la liste de suppléance, 
c’était moi qui étais supposé être là et qui étais en retard! Ce jour-là je me suis dit : 
« Non, non! Je suis tanné, ça n’a juste pas d’allure, ce n’est pas une vie, ce n’est pas des 
conditions normales qu’on devrait avoir! » J’ai alors décidé de prendre une petite pause 
de deux ans de l’enseignement secondaire.  
 
Il me semble important de souligner que ce n’est pas du tout la charge de travail en 
enseignement qui a été à la base de mon désengagement progressif de l’enseignement. 
Quand j’étais dans mon dernier stage, je voyais déjà la charge de travail que je devais 
avoir! Je voyais la planification et les corrections à faire le soir! Le travail ne me faisait 
pas peur et c’est toujours le cas! À ma première année d’enseignement au secondaire, 
j’ai terminé mon dernier mois et demi de l’année à 113% de tâche. Donc, j’avais un 
surplus de tâches! J’avais jusqu’à quatre matières à enseigner sur deux ou trois niveaux. 
J’étais complètement épuisé, mais je l’ai fait de ma propre volonté. Quand l’année 
scolaire s’est terminée, je n’ai pas été en congé, j’ai été en repos, en arrêt, parce que ça 
m’a pris environ un mois avant de dire que je m’étais reposé, que j’avais remonté la 
pente un tout petit peu pour être capable de faire quelque chose. Donc, les deux mois de 
177 
 
vacances d’été, comme je le dis toujours, il y a un mois pour se reposer et un mois de 
vacances. Après ça, j’ai repris mon travail avec enthousiasme! 
 
Parlant de vacances, un mois de vacances, dans la fonction publique c’est à peu près ce 
que tout le monde a, donc je ne me sens pas voleur, ni profiteur d’avoir un mois de 
vacances. Mais, moi je n’ai pas choisi l’enseignement pour ces vacances ou d’autres 
avantages sociaux. Il ne faut pas oublier que quand on est précaire, on vit beaucoup 
d’inquiétude et d’instabilité d’emploi. Ça, c’est un gros stress sur les épaules des 
enseignants précaires chaque automne. Je me souviens des moments quand je n’étais 
pas certain d’avoir un contrat l’automne. J’étais à la maison et j’attendais que le 
téléphone sonne. Des fois, je ne dormais pas bien du tout la nuit. Ça m’a occasionné 
même des problèmes de sommeil, tellement il y avait de stress et de pression sur mes 
épaules. Quand le téléphone ne sonnait pas du tout, je n’avais pas d’emploi! Après ça, 
ce n’était pas les vacances qui se poursuivaient, c’est du chômage! Finalement, je ne 
vois pas où sont les vacances!  
 
Enseigner, c’est faire beaucoup de bénévolat, parce qu’on ne peut pas compter toutes les 
heures qu’on met le soir, les fins de semaine, même pendant l’été! On lit des livres, on 
pense aux activités. En fait, quand on est enseignant, on l’est ou on ne l’est pas! Où 
qu’on soit, quel que soit le temps de l’année, on pense toujours : «Oh oui! Je pourrais 
essayer ça en classe! Ah oui! Je pourrais ajouter ça pour les élèves!» J’aurais bien aimé 
d’ailleurs amorcer de nouveaux projets pour mes élèves. Mais, le contexte scolaire ne le 
permettait pas! Par exemple durant l’année scolaire 2007-2008, j’avais des classes 
d’environ 25 élèves. Sur ces 25 élèves, l’année suivante, il y en a eu à peu près sept ou 
huit qui ont été placés dans des classes spécialisées en adaptation scolaire et sociale. 
Donc, mes classes étaient très hétérogènes et relativement difficiles à gérer. Il y avait 
beaucoup d’éléments différents au niveau de l’apprentissage. C’était à peu près 
impossible pour moi, à ce moment-là, avec ma vision et mon expérience, d’entreprendre 
de nouveaux projets. Toutefois, j’ai apporté quelques innovations dans mon 
enseignement. Par exemple, vers l’année 2007, j’utilisais le PowerPoint au secondaire, 
quelque chose qui était rare au secondaire. Je partageais avec mes élèves les documents 
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par Internet. J’utilisais déjà mon courriel pour communiquer avec mes élèves. J’ai 
continué à utiliser tous ces outils jusqu’au moment où je ne faisais que de la suppléance 
ou des remplacements de quelques jours. En fait, en tant que suppléant, je n’avais pas 
assez de temps pour m’approprier la matière et pour créer de liens avec mes élèves et 
ainsi utiliser ces outils! 
 
Pendant mes deux ans de pause de l’enseignement au secondaire, j’ai fait à peu près une 
dizaine de jours de suppléance seulement. J’ai poursuivi le travail d’animation que je 
faisais déjà dans un Musée minéralogique comme agent à l’éducation. Au musée c’était 
déjà plus facile parce que faire de l’animation c’est de l’enseignement que l’on fait, 
mais les élèves sont en sortie scolaire. Ce sont des animations qui sont courtes et, à ce 
moment-là, les élèves sont intéressés parce qu’ils ne sont pas dans un cadre 
pédagogique strict. Donc, ils ont l’impression beaucoup plus de s’amuser. En outre, j’ai 
eu des charges de cours à l’université. J’y enseignais en didactique de l’univers social 
pour le préscolaire et le primaire et en adaptation scolaire et sociale. Je faisais aussi de 
la supervision de stage pour les enseignants au secondaire. J’ai alors eu le plaisir 
d’enseigner à des gens qui voulaient apprendre, des gens plus motivés. Ça, ça m’a un 
peu plus démotivé à poursuivre mon enseignement au secondaire auprès des jeunes qui 
ne voulaient rien savoir de ce que j’enseignais! 
 
Présentement, je suis revenu et je fais de la suppléance au secondaire, mais pas avec le 
même intérêt, la même attention, la même patience et la même volonté qu’au début de 
ma pratique enseignante. Mon engagement ne s’est pas seulement éteint, je dirais que 
j’ai perdu même toute la mèche et toute trace de la mèche! J’aime toujours enseigner, 
j’aime le contact avec les gens, j’aime partager la matière et mes connaissances. Mais, 
l’insécurité d’emploi est venue s’ajouter à la corruption dans l’octroi des tâches et les 
mauvaises conditions de travail. Cela m’a fait complètement décrocher de 
l’enseignement. Maintenant, j’ai des enfants, j’ai une maison, j’ai beaucoup de 
responsabilités et l’enseignement ne me permet pas de mieux assumer ces 
responsabilités! En outre, après avoir enseigné à l’université, je suis un tout petit peu 
fatigué de jouer à la police pour obliger les jeunes du secondaire à apprendre. 
179 
 
Par exemple, dans le groupe de concentration auquel j’enseigne l’espagnol actuellement, 
on trouve des jeunes dont les parents sont aisés financièrement. On sent que l’école a 
quasiment une obligation de faire réussir ces jeunes-là, parce que leurs parents payent 
un peu plus. J’ai des difficultés avec cette mentalité et ces jeunes eux-mêmes sont des 
rois à l’école avec qui il est difficile d’appliquer la discipline! Par ailleurs, avec 
l’avènement des nouvelles technologies comme des téléphones intelligents, il est 
difficile de les motiver. Pour être plus clair et honnête, actuellement, ma première 
motivation à aller enseigner au secondaire, c’est ce qu’on appelle le chèque de paye aux 
deux semaines! C’est d’avoir de l’argent pour survivre jusqu’au mois de juin pour 
ensuite avoir mes prestations de chômage l’été.  
 
Ce qui pourrait réactiver la flamme de mon engagement en enseignement au secondaire, 
c’est d’avoir au moins une tâche pour toute l’année avec mes groupes. Une permanence 
serait un atout bien sûr! En fait, quand on a des élèves en début d’année, on les prend à 
notre charge, on établit nos règles de classe, les élèves apprennent à nous connaître très 
rapidement, ils apprennent à connaître nos limites et c’est à ce moment que 
l’enseignement devient beaucoup plus facile. Mais, présentement, je ne sais pas ce qui 
arrivera l’automne prochain. Probablement que je vais avoir une charge de cours à 
l’université ou du travail en enseignement au secondaire, mais ça je vais le savoir vers la 
fin d’août. J’ai envoyé aussi mon nom dans une école où on cherchait un directeur. Des 
fois je pense aussi à poursuivre mes études en maîtrise ou au doctorat, mais je n’ai 
aucune idée du domaine que je suivrais. Je réfléchis aussi à l’enseignement au primaire. 
Mais, le problème c’est que je serais dans l’obligation de faire d’autres cours avant 
d’avoir l’accréditation pour enseigner au primaire. À l’âge de 35 ans, je ne suis pas très 
intéressé à retourner aux études! Ça peut m’ouvrir quelques autres opportunités 
d’emploi, mais je ne suis pas sûr vraiment si ça vaut la peine que j’y investisse mon 
temps et mon argent! Donc, en ce qui concerne mon avenir professionnel, j’évite de 
faire des plans à long terme. Présentement, les prévisions que je vois dans mon futur 
c’est que cet été je serai au chômage avec mes prestations d’assurance emploi et c’est 
tout. Ce qui est sûr, je ne peux pas retourner dans mon ancien métier parce que je suis 
un accidenté du travail! Tout ce qui est travail manuel, je ne peux plus le faire! Le 
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changement de profession serait une option à considérer. Je pense, entre autres, au 
domaine du travail social. Mais, là aussi, il y a une formation à faire! Je ne suis pas prêt 
à engager de nouveaux frais pour ça avec les responsabilités familiales que j’ai. En 
outre, à la fin de cette formation je ne suis pas sûr d’avoir un emploi stable. 
 
En conclusion, il me semble que d’une année à l’autre, on en demande plus aux 
enseignants alors qu’il y a un recul énorme des conditions de leur travail. Leurs charges 
de travail s’alourdissent. On veut tranquillement obliger les enseignants à être à l’école 
35 heures et demie par semaine! La femme de mon oncle est tombée en dépression et 
elle a abandonné l’enseignement à deux ans de sa retraite à cause de la surcharge de 
travail! À part ça, chez certains y compris chez moi, s’ajoute l’instabilité d’emploi. 
Avec le recul, considérant toutes ces situations et ce que ça occasionne chez les 
enseignants, si c’était à refaire, c’est sûr que je ferais autre chose. Je me dirigerais dans 
un autre domaine plus stable, mieux rémunéré, qui ne m’obligerait pas à travailler tard 
les soirs et qui m’apporterait une certaine reconnaissance de la part de mes pairs et de la 
part des gens avec qui je travaillerais. Si ce n’était pas de ma blessure au poignet, 
j’aurais probablement fait un DEP en électricité. J’ai une certaine capacité manuelle! 
D’ailleurs, ma maison actuelle, c’est moi qui l’ai construite. J’aime ça! On gagne un 
bon salaire et on a une stabilité d’emploi assurée. Par ailleurs, toujours si c’était à 
refaire, je pourrais faire une formation pour devenir conseiller en orientation ou 
travailleur social ou quelque chose en lien quand même avec les écoles, avec les jeunes 
et quelque chose qui donne un peu plus de stabilité d’emploi. 
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CHAPITRE V 
L’ANALYSE TRANSVERSALE DES RÉCITS INDIVIDUELS À PROPOS DE 
L’ENGAGEMENT PROFESSIONNEL 
 
 
Après la présentation des dix récits individuels à propos de l’engagement 
professionnel, l’analyse transversale de ces récits fait l’objet du présent chapitre. 
Rappelons que le choix du personnel enseignant du secondaire participant à notre étude 
n’a pas été fait suivant des critères d’engagement professionnel enseignant préétablis. 
En effet, nous estimions que le personnel enseignant en exercice est ou, du moins, a été 
d’une certaine manière engagé dans la profession, mais que cet engagement peut se 
traduire de différentes façons d’une personne à l’autre, dans le temps et selon des 
modalités diverses en fonction, notamment, de l’ordre d’enseignement. Cette analyse 
transversale est faite suivant les trois objectifs spécifiques de la recherche : 
 
- Comprendre et décrire la nature de l’engagement professionnel du personnel 
enseignant du secondaire dans la profession enseignante. 
 
- Comprendre et décrire les manifestations de l’engagement professionnel du 
personnel enseignant du secondaire dans la profession enseignante. 
 
- Comprendre et décrire les facteurs qui influent sur l’engagement professionnel 
du personnel enseignant du secondaire dans la profession enseignante. 
 
 
En général, toutes les personnes qui ont participé à notre étude se disent engagées dans 
la profession enseignante. Toutefois,  des nuances se font remarquer dans la nature ou la 
conception de leur engagement professionnel, dans ses manifestations et dans les 
facteurs qui l’influencent. Pour une présentation claire et détaillée des résultats de 
l’analyse transversale des récits individuels à propos de l’engagement professionnel, les 
résultats sur chacun des trois objectifs de la recherche sont structurés en catégories. 
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L’organisation de la présentation des catégories est faite selon la récurrence des propos 
qui traitent du sujet parmi les personnes participant à la recherche. 
 
1. LA NATURE DE L’ENGAGEMENT PROFESSIONNEL ENSEIGNANT 
 
 
Dans la présente étude, la nature de l’engagement professionnel enseignant est 
définie comme étant le sens que l’enseignante ou l’enseignant donne à sa raison d’être 
attaché à la profession enseignante (Abd Razak, Darmawan et Keeves, 2010; Duchesne, 
2004). L’analyse des récits élaborés à partir des données recueillies montre que la nature 
de l’engagement professionnel du personnel enseignant du secondaire est 
multidimensionnelle. Elle se présente en trois catégories qui permettent de dégager les 
éléments significatifs de cet engagement: 
- La relation aux élèves  
- L’enseignement comme profession 
- L’enseignement des savoirs disciplinaires au secondaire 
 
Avant de faire une présentation détaillée de l’analyse transversale de la nature de 
l’engagement professionnel des personnes participantes, il importe d’avoir une vue 
d’ensemble de ces catégories relatives au premier objectif de la recherche. C’est ce que 
nous présentons dans le tableau 2.  
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Tableau 2 
Vue d'ensemble des catégories de la nature de l'engagement professionnel des participants et des participantes 
 
 
         Participants 
Catégories 
Victor Estelle Maurice Anne Jeanne Michel Jean Rachel Rose Étienne 
La relation aux élèves X X X X X X X X X X 
L’enseignement 
comme profession 
X X X X X  X X  X 
L’enseignement des 
savoirs disciplinaires 
au secondaire 
 X X X X X  X X X 
 
 Le tableau 2 montre que tous les participants et les participantes situent la nature de leur engagement professionnel 
par rapport à leur relation aux élèves. De plus, on peut constater que l’enseignement comme profession et 
l’enseignement des savoirs disciplinaires caractérisent aussi la nature de l’engagement professionnel. Chaque personne 
participante se situe à au moins deux des trois catégories de la nature de l’engagement professionnel répertoriée dans la 
présente étude. La suite du texte présente l’analyse transversale détaillée de ces catégories qui caractérisent la nature de 
l’engagement professionnel enseignant. 
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1.1 La relation aux élèves  
 
Tous les participants à notre étude notent que leur attachement à la profession 
enseignante est fortement lié à la relation qu’ils entretiennent avec leurs élèves. Ils 
veulent être en contact avec les élèves, ils veulent communiquer avec eux, avoir une 
relation professionnelle avec eux et les aider dans leur développement.  Rachel et 
Maurice illustrent bien cela. Pour Rachel : 
 
Ma relation avec mes élèves me tient beaucoup à cœur! C’est vraiment cette 
relation qui fait en sorte que je me lève le matin et que j’ai le goût de venir 
travailler! Chaque matin, je sais que je vais voir mes élèves, j’ai hâte de 
savoir ce qui s’est passé durant la fin de semaine, j’ai hâte de pouvoir les 
aider à ma façon tant au niveau scolaire qu’au niveau personnel aussi! (…) 
En plus de la relation avec les élèves, je suis toujours en enseignement parce 
que j’aime beaucoup communiquer avec les gens.  
 
Et Maurice dit : 
 
 «(…) j’aime la job que je fais! Je dis souvent que sur les 60 000 
enseignants qu’il y a au Québec, je dois être dans les 10 plus chanceux, car 
je fais beaucoup d’activités avec mes élèves! J’adore ce que je fais [avec 
mes élèves]!» 
 
Le grand intérêt de Rachel et Maurice pour leur travail provient de leur relation avec des 
personnes en développement et c’est ce qui les motive intérieurement. Tous les 
participants soulignent d’ailleurs que le bien-être de l’élève dans toutes ses dimensions 
leur tient vraiment à cœur, qu’il s’agisse des dimensions intellectuelle, physique, sociale, 
affective ou familiale. Comme Rose le dit : « Je me soucie toujours de mes élèves et je 
suis engagée envers eux.»  Ce souci permanent pour les élèves apparaît comme une 
composante importante de la nature de l’engagement professionnel du personnel 
enseignant du secondaire que nous avons interviewé.  Leur relation aux élèves se définit 
de deux principales manières : être à l’écoute des besoins des élèves en rapport avec la 
matière et être à l’écoute des besoins personnels des élèves. 
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Être à l’écoute des besoins des élèves en rapport avec la matière 
 
  Neuf des dix participants disent qu’ils accordent une importance capitale aux 
besoins de leurs élèves en rapport avec la matière. Ils considèrent que leur contact avec 
les élèves leur permet de les aider à évoluer et à réussir dans leurs études. C’est ce que 
soutient Michel : «Être engagé pour moi, c’est prendre à cœur la réussite des élèves.» 
C’est dans la même perspective que Victor, après plus de 20 ans de carrière en 
enseignement des sciences et à l’aube de sa retraite, dit : 
 
Dans toutes ces tâches, j’ai toujours eu énormément de plaisir à être et à 
travailler particulièrement avec les élèves. Mon engagement, ma motivation 
et mon plaisir d’être enseignant étaient toujours dans la classe avec mes 
élèves. Ma porte était toujours ouverte à mes élèves pour répondre à leurs 
besoins dans la compréhension de la matière. (…) J’étais toujours là pour 
faire le suivi de mes élèves.  
 
 
Maurice enseigne l’anglais dans une région différente de celle de Victor. Pourtant, ses 
propos vont dans le même sens : 
 
Depuis que j’ai commencé à enseigner, je donne énormément de temps à 
mes élèves. Moi je suis toujours là pour mes élèves. Ils sont toujours au 
centre de mes préoccupations professionnelles. À l’école, si mes élèves ont 
besoin de rester en classe à l’heure du dîner, je vais rester avec eux en classe, 
je vais dîner avec eux, puis je leur donne la chance de travailler sur les 
ordinateurs que j’ai dans ma classe.  
 
 
Le soutien permanent pour la réussite scolaire ne se limite pas au travail en classe. Il 
semble que l’enseignante ou l’enseignant fortement engagé est également disponible en 
dehors des heures de classe. C’est le cas de Rachel : « Au plan scolaire, si on me 
demande de faire une récupération, même quand je n’en ai pas une, ça va me faire 
plaisir de venir m’installer dans ma classe, puis d’ouvrir ma porte à tous ces élèves-là 
sans que ça soit une obligation!» Que ce soit en classe ou ailleurs dans l’école, il 
apparaît que la relation aux élèves est fortement caractérisée par la sensibilité constante 
à leurs besoins en rapport avec l’apprentissage de la matière et le cheminement scolaire. 
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Cela semble d’autant plus important que certains vont même accepter de relever de 
nouveaux défis en rapport avec la matière pour leurs élèves. Par exemple Jean rapporte 
la perception que les gens ont de lui dans son école : 
 
C’est reconnu dans mon école que, sauf pour les sciences, toutes les autres 
matières qu’on m’offre, je relève le défi avec enthousiasme parce que ça me 
donne l’occasion d’être en présence des élèves, d’avoir un contact avec ces 
jeunes-là pour leur permettre d’évoluer à travers une année scolaire. Moi, 
c’est ce que je cherche à la base, peu importe la matière qu’on me demande 
d’enseigner.  
 
La relation aux élèves ne se limite pas à la transmission de la matière et à leurs besoins à 
cet égard. Elle se reflète aussi par la sensibilité aux besoins personnels des élèves. 
 
Être à l’écoute des besoins personnels des élèves 
 
Pour six participants, la sensibilité aux besoins personnels de leurs élèves fait 
partie du travail enseignant. Pour Michel : «Prendre à cœur la réussite des élèves, ce 
n’est pas juste au niveau académique, c'est-à-dire leur donner un cours, puis après ça 
c’est fini! C’est aussi au niveau social, c’est d’être à l’écoute de ce que le jeune peut 
vivre en dehors de la classe.» Jean voit aussi son rôle d’enseignant comme allant au-
delà de la matière enseignée : «Moi quand on me demande ce qu’est mon travail, je 
réponds que je suis papa, je suis travailleur social, je suis psychoéducateur.  Quand j’ai 
du temps, je suis enseignant.» Les propos de Jean montrent combien la fonction 
enseignante englobe diverses facettes. La nature de l’engagement professionnel d’une 
enseignante ou d’un enseignant comprend plus que l’enseignement de la matière et le 
souci du développement intellectuel de l’élève,  comme le remarque aussi Rachel : « Je 
pense qu’en tant qu’enseignants, on n’est pas là seulement pour passer notre matière, 
mais on est là aussi comme lien, comme soutien, comme conseiller auprès de nos 
élèves.» La considération de l’élève en tant que personne et le désir de soutenir son 
développement intégral sont importants. Par exemple, pour Étienne, cela demande « 
d’être en contact avec eux [ses élèves] et de créer des liens avec eux et d’en savoir un 
peu plus sur leur vie familiale et sociale», voire de connaître certains des membres de 
leurs familles. Des liens privilégiés de confiance se nouent ainsi avec les élèves grâce à 
187 
 
l’écoute de leur sensibilité et de leurs besoins personnels. Faire constamment preuve 
d’écoute et se soucier d’aider les élèves est particulièrement important lorsqu’il s’agit 
d’élèves aux prises avec les problèmes particuliers des milieux défavorisés comme la 
pauvreté, la malnutrition, les parents absents ou peu présents. C’est le cas de Michel qui 
montre son engagement envers ces élèves des milieux défavorisés: 
 
En effet, mon école actuelle est fréquentée par des élèves en provenance de 
milieux défavorisés. Beaucoup viennent de familles qui sont sur l’aide 
sociale. Certains enfants ne mangent pas trois repas par jour. D’autres 
enfants ont des parents complètement absents, de telle sorte que nous, les 
enseignants, nous sommes souvent une figure paternelle ou maternelle pour 
eux. Je trouve cela valorisant. (…) Travailler avec ces jeunes défavorisés ou 
en difficultés, ce n’est pas un défi! Ça fait partie de moi! Si je ne le faisais 
pas, je ne serais pas moi! Ce n’est pas un défi personnel, c’est naturel. Du 
moment que je rentre à l’école, c’est mon travail! Je ne me pose pas des 
questions du genre : pourquoi je suis ici?  
 
Jean qui enseigne aussi dans un milieu défavorisé va dans le même sens : 
  
Mon école se trouve dans un milieu très défavorisé! Donc nos jeunes ont 
besoin énormément, par exemple, d’un papa vu qu’il y en a qui n’ont jamais 
connu leur papa. Ils ont besoin de quelqu’un qui les écoute, qui les 
comprend, qui les aide à traverser les étapes de la vie, quelqu’un qui est 
capable de les conseiller, tout en leur laissant le choix libre. Ils n’ont pas 
besoin de quelqu’un qui leur donne que des ordres! On leur donne du temps, 
de la chaleur humaine. 
 
Cette écoute et cette aide visent à faire une différence dans la vie personnelle de ces 
jeunes et à soutenir leur développement. Ces enseignants considèrent avoir un rôle clé 
en apporta un appui à leur cheminement scolaire et au développement de leur 
personnalité.  
 
En somme, la relation aux élèves qui se traduit par la sensibilité aux besoins des élèves 
par rapport à la matière et à leur développement comme personne, constitue la première 
dimension de la nature de l’engagement professionnel du personnel enseignant 
interviewé. 
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1.2  L’enseignement comme profession 
 
 
La nature de l’engagement professionnel des participantes et des participants se 
comprend également dans la façon dont ils considèrent l’enseignement comme 
profession. C’est la profession à laquelle ils veulent consacrer leur vie professionnelle. 
Six participants (Estelle, Anne, Jeanne, Jean, Rachel et Étienne) affirment qu’enseigner 
est un élan qu’ils ont eu dès leur enfance. Pour Anne : «Depuis mon enfance, j’ai 
ressenti le désir de devenir une enseignante. (…) J’ai toujours aimé l’école et, devenue 
adulte, cela n’a pas changé autant au niveau de l’apprentissage que de l’enseignement.» 
Quant à Rachel : « Quand j’étais petite, à l’âge de l’école primaire, je jouais à l’école 
avec ma sœur. J’avais envie de partager, envie d’enseigner (…) avant d’aller à 
l’université. Les emplois que j’ai occupés ont toujours été en rapport avec l’éducation et 
la formation des jeunes. »   
 
Ce désir d’enseigner ne semble pas surgir de nulle part. L’influence parfois indirecte des 
membres de la famille paraît y jouer une part non négligeable. Par exemple, Étienne le 
remarque : «Mes parents étaient tous les deux des enseignants. Je pense que mon choix 
de devenir enseignant a été influencé par les discussions autour de la table le matin, le 
midi et le soir! Mes parents m’ont inspiré beaucoup et ça m’intéressait de devenir 
enseignant.» C’est le cas aussi pour Jeanne qui a été influencée par sa tante et, pour 
Anne, par certains membres de sa famille. Ce rêve d’enfance de devenir enseignante ou 
enseignant a parfois aussi été renforcé par la rencontre d’enseignantes et d’enseignants 
marquants. C’est le cas d’Estelle, d’Anne, de Jean et de Rachel. Par exemple, Estelle se 
remémore: « Durant mes stages d’enseignement, j’ai eu une chance d’avoir d’excellents 
enseignants associés. Ils ont été vraiment significatifs et ils m’ont donné aussi le goût 
d’enseigner et d’y croire.» Et Jean rapporte avoir été touché par des enseignants qui ont 
été des modèles pour lui : « J’ai eu des enseignants passionnés au secondaire et au 
collégial. Ces gens-là m’ont donné le goût de faire ce métier. (…) Ces enseignants 
m’ont marqué de par leur engagement, leur passion et leur façon d’être avec les jeunes. 
Ils m’ont donné le goût de faire l’enseignement.»  
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Pour d’autres participants, c’est plutôt leur première expérience d’enseignement ou de 
formation auprès de jeunes qui leur a ouvert les yeux quant à leur avenir professionnel. 
Dès lors, l’enseignement est devenu leur aspiration professionnelle. C’est le cas de 
Victor : 
 
Après mon baccalauréat [en biochimie], j’ai enseigné pendant six mois et 
l’expérience était fascinante. J’ai tout de suite eu le désir de poursuivre ma 
carrière professionnelle en enseignement. (…)[Plusieurs années plus tard], 
je me suis dit : qu’est ce que j’ai aimé le plus faire dans toutes les 
expériences professionnelles que j’ai eues? Je me suis rendu compte que 
c’était l’enseignement qui me fascinait le plus. Je suis alors allé faire un 
certificat en enseignement. 
 
 
Maurice rapporte le même genre de situation que Victor. Avant de retourner aux études 
alors qu’il ne savait pas trop ce qu’il voulait faire au plan professionnel, l’enseignement 
lui est apparu comme une possibilité professionnelle intéressante : 
 
(…) j’ai travaillé pendant cinq ans comme bénévole chez les scouts où je 
m’occupais de la formation des louveteaux (huit à douze ans). Curieusement, 
moi qui avais un problème de bégaiement, devant ces jeunes, j’étais capable 
de leur parler et de leur montrer des choses sans bégayer! J’ai beaucoup 
aimé cette expérience de formation auprès des louveteaux. Elle m’est 
apparue comme une révélation pour mon orientation professionnelle, c’est-
à-dire devenir enseignant, profession à laquelle je n’avais jamais pensé.  
 
Il apparaît aussi que l’aspiration à s’engager dans une formation en enseignement peut 
provenir de l’expérience ou de l’exemple d’un ami, comme c’est le cas pour Michel : 
 
(…) j’avais un ami qui faisait sa formation au bac en enseignement des 
mathématiques. Il était très passionné par sa formation. Souvent, il m’en 
parlait et je trouvais que ça avait l’air intéressant! (…) Quand il me parlait 
de sa formation, il avait l’air d’avoir du plaisir. J’ai pensé que ça pourrait 
être le cas pour moi aussi. J’ai alors décidé d’aller faire ma formation pour 
devenir enseignant.  
 
On peut penser qu’envisager l’enseignement comme profession durant l’enfance 
pourrait être une idée qui s’envole au fil des expériences de la vie. On peut encore croire 
que la fascination pour l’enseignement à la suite des premières expériences 
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encourageantes en ce sens va finir par s’estomper. Cela n’a pas été le cas pour des 
participants comme Estelle, Jeanne, Jean et Victor. Ils considèrent même la profession 
enseignante comme leur vocation et leur passion dans la vie. Ils ne voudraient pas du 
tout exercer une autre profession que l’enseignement. Même Estelle qui a été obligée de 
recommencer à faire de la suppléance à la suite d’un changement de commission 
scolaire et qui a décidé de quitter l’enseignement au secondaire contre son gré, 
considère que sa passion pour l’enseignement demeure : 
 
C’est difficile de dire que je vais faire autre chose. (…) Il n’y a pas de demi-
mesure d’engagement en enseignement. Je tente de sortir du milieu 
d’enseignement, mais je suis toujours passionnée par l’enseignement! Je 
commence à être mêlée complètement! Pourtant, ça va bien [dans mes 
études] en administration! J’ai des opportunités, comme le fait d’être 
responsable là où je travaille depuis longtemps! Je suis vraiment dans un 
carrefour de décision. (…) Toutefois, l’enseignement comme profession a 
été et reste toujours ma passion! 
 
Un autre exemple significatif à cet égard est celui de Jean qui a passé sept ans à faire 
d’autres métiers sans rapport avec l’enseignement après son baccalauréat en 
enseignement de l’histoire et de la géographie. Il l’a fait en raison du peu d’emplois à 
temps plein en enseignement, alors que ses obligations familiales lui demandaient 
d’avoir un travail à temps plein. Plusieurs années plus tard, il a pu intégrer 
l’enseignement à sa grande satisfaction : 
 
Dès l’âge de 18-19 ans, je savais que c’est ça que je voulais faire. Pour moi 
c’était ancré, peu importe le salaire, peu importe la condition, je le savais 
que c’était ça que je désirais faire. (…) Si je suis toujours enseignant et 
toujours aussi engagé, c’est grâce à la passion, à la vocation que je ressens 
envers l’enseignement et parce que je vois qu’il y a des réussites dans ce que 
j’entreprends avec mes élèves. (…) Pour moi, l’enseignement est une 
vocation.  
 
Même à l’aube de la retraite, il est possible d’être encore passionné par l’enseignement. 
C’est le cas de Jeanne : « Ça fait environ 32 ans que je suis dans le milieu éducatif et je 
suis toujours aussi passionnée. Je dirais même que ma passion est encore plus forte 
qu’au début (…) je peux encore mettre plus de temps dans mon travail, travailler même 
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les fins de semaine si je veux.» Par ailleurs, Jeanne souligne que sa vocation ou sa 
passion pour l’enseignement est intérieure et personnelle, même si elle a côtoyé des 
modèles professionnels durant l’enfance : 
 
Dans mon entourage immédiat, j’avais une tante qui était enseignante 
d’anglais. (…) Elle était un modèle pour moi. (…)  ma grande sœur a été 
aussi un modèle professionnel pour moi, cette fois-ci dans le domaine de la 
santé. Elle était infirmière et elle avait vraiment la vocation pour son travail 
(...) Pourtant, je n’ai jamais été attirée par ce domaine ni aucun autre à part 
l’enseignement. Moi, je voulais devenir enseignante pour montrer, faire 
apprendre, voir les lumières qui s’allument dans les yeux de mes élèves 
quand ils comprennent quelque chose. Donc,  l’influence positive de ma 
tante vers l’enseignement n’a fait qu’entretenir la vocation et la flamme que 
j’avais déjà pour la profession enseignante. 
 
 
En somme, la passion pour l’enseignement peut remonter parfois de très loin. Dans ce 
cas, les influences positives solidifient la passion existante. Pour d’autres, des 
rencontres avec des personnes influentes, des modèles ou des expériences fascinantes en 
enseignement ont suscité un attachement par rapport à la profession enseignante, ce qui 
constitue la deuxième dimension de la nature de l’engagement professionnel enseignant 
des personnes interviewées. 
 
1.3  L’enseignement des savoirs disciplinaires au secondaire 
 
La nature de l’engagement professionnel enseignant des participantes et des 
participants est aussi en rapport avec leur intérêt pour l’enseignement des savoirs 
disciplinaires au secondaire. Le personnel enseignant interviewé accorde une 
importance fondamentale à l’action d’enseigner ou de transmettre aux élèves les 
connaissances de la discipline dans laquelle ils ont été formés pour enseigner 
particulièrement aux élèves du secondaire. C’est le cas d’Estelle : « Je voulais enseigner 
la géographie qui est ma discipline favorite.» C’est aussi le cas de Rose : «J’ai alors 
préféré faire une formation en enseignement au secondaire parce que ça allait me 
permettre d’enseigner de façon spécifique les mathématiques, ma matière préférée» ou 
d’Étienne : «J’ai choisi de faire une formation qui m’amènerait à l’enseignement 
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secondaire parce que j’aime beaucoup l’enseignement de l’histoire et de la géographie. 
Je n’avais pas d’intérêt à être spécialiste dans une autre matière.» Avec une expérience 
de plus de 30 ans en enseignement, Jeanne aime enseigner le français. Ses élèves lui 
donnent d’ailleurs un encouragement de plus à poursuivre son travail quand ils lui 
apprennent qu’elle est leur source d’inspiration à devenir aussi enseignants de français. 
Étienne, enseignant en histoire et géographie, avec une expérience de 10 ans 
d’enseignement dans une région différente de celle de Jeanne, va dans la même 
perspective en disant : « Ce qui me motivait dans mon enseignement, c’était surtout 
mon désir de transmettre des connaissances aux élèves. (…) J’aime toujours enseigner, 
j’aime le contact avec les gens, j’aime partager la matière et mes connaissances.»  
 
Six participants affirment avoir la personnalité qui convient pour faire face à la 
réalité scolaire et aux élèves du secondaire. Estelle s’autoévalue: « Je voulais enseigner 
au secondaire, pour plusieurs raisons : j’ai une bonne voix, je suis fonceuse, je suis 
capable d’être assez ferme et autoritaire, mais avec un sens de l’humour aussi.» Cela ne 
veut pas dire que l’enseignement est une profession facile, mais les défis de 
l’enseignement au secondaire semblent être professionnellement attirants. À cet égard, 
Rachel remarque :  
 
Je ne voulais pas enseigner au primaire parce que ce niveau d’enseignement 
n’était pas un défi pour moi! En fait, dans tous les emplois que j’ai occupés, 
j’ai souvent travaillé avec les jeunes de six à douze ans. Donc, enseigner au 
secondaire est une façon de relever un nouveau défi avec des adolescents, 
car la relation est très différente.  
 
 
C’est le cas aussi pour Estelle : « Je voulais enseigner au secondaire, pour plusieurs 
raisons : (…) Je voulais être là où ça brasse, car j’aime les défis. » Et Anne : « Ce qui 
me pousse à m’engager c’est surtout moi-même, ce n’est pas les autres. Cela vient 
vraiment de moi, de mon défi de m’améliorer, d’être une bonne enseignante.» Rachel, 
Estelle et Anne sont de jeunes enseignantes au début de la trentaine qui sont en train de 
consolider leurs habiletés professionnelles. Toutefois, leurs collègues plus âgés ont une 
même perception de leur propre personnalité par rapport à l’enseignement au secondaire. 
Par exemple, Jeanne qui est dans la seconde moitié de la cinquantaine a commencé sa 
193 
 
carrière professionnelle comme éducatrice à la garderie. Elle est ensuite devenue 
enseignante à la maternelle, et après, enseignante à l’école primaire. Au primaire, elle a 
enseigné en 5
ème
 et en 6
ème
 année. Selon ses propos « Quand j’ai connu les jeunes de 
sixième année, les préadolescents, 11 ans et 12 ans, j’ai vraiment aimé cette clientèle-
là.» L’année suivante « [j’ai] commencé à faire la suppléance en secondaire 1 et [j’ai] 
eu vraiment la piqûre pour les adolescents.» Cette piqûre pour les adolescents l’a 
amenée à retourner à l’université pour faire un certificat en perfectionnement de la 
langue française afin d’enseigner aux adolescents. D’autres participants ont également 
signifié clairement que leur désir d’enseigner est particulièrement lié aux élèves qui sont 
à l’âge de l’adolescence. Rose, par exemple, a préféré « faire une formation en 
enseignement au secondaire [pour] enseigner des notions encore plus complexes aux 
adolescents.» Le contact professionnel avec les adolescents suscite chez le personnel 
enseignant un défi professionnel, un désir de se surpasser, voire de réaliser de nouveaux 
apprentissages. C’est entre autres le cas d’Anne: 
 
Je préfère le secondaire vu que cela me permet d’avoir des discussions avec 
mes élèves sur divers thèmes, de lire des textes, d’apprendre beaucoup avec 
eux. En fait, j’aime beaucoup les adolescents avec leur personnalité (…) En 
fait, généralement dans mes cours, j’apprends autant que j’enseigne.  
 
L’enseignement des savoirs disciplinaires au secondaire constitue la troisième 
dimension à la base de l’attachement des participantes et des participants à la profession 
enseignante. Ce désir de transmission des connaissances disciplinaires peut s’orienter 
spécifiquement vers la discipline privilégiée de l’enseignante ou de l’enseignant. Ce 
désir de transmission des connaissances disciplinaires peut s’orienter aussi vers l’intérêt 
pour l’apprentissage des élèves dans une discipline spécifique au secondaire. Il est à 
noter que l’une ou l’autre de ces deux orientations spécifiques de la transmission des 
connaissances disciplinaires n’exclut pas l’autre. 
 
Comme nous l’avons rappelé au début de cette analyse transversale sur la nature 
de l’engagement professionnel enseignant, le choix du personnel enseignant du 
secondaire participant à notre étude n’a pas été fait suivant les critères d’engagement 
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professionnel enseignant. Toute personne enseignant au secondaire volontaire pour 
participer à notre étude a été la bienvenue. Comme le souligne cette analyse, tous les 
participants et participantes à notre étude affirment être engagés en enseignement. Après 
avoir décrit la nature de l’engagement professionnel, nous nous sommes intéressé à 
relever les actions, les faits, les gestes qu’ils posent et qui, selon eux, manifestent leur 
engagement. La suite de l’analyse transversale présente les manifestations de 
l’engagement professionnel enseignant  dégagées chez les personnes interviewées.  
 
2. LES MANIFESTATIONS DE L’ENGAGEMENT PROFESSIONNEL 
ENSEIGNANT 
 
   L’engagement professionnel du personnel enseignant du secondaire se manifeste 
de diverses façons. Toutes les manifestations de l’engagement professionnel enseignant 
que nous avons relevées tournent autour du désir d’aller au-delà de l’enseignement de la 
matière pour faire réellement un travail d’éducation. Ainsi, les manifestations de 
l’engagement professionnel enseignant sont traitées en trois catégories : 
 
- Aller au-delà de ce qui est prescrit 
- Collaborer avec les partenaires éducatifs  
- Se projeter dans l’avenir professionnel 
 
Avant de faire une présentation détaillée de l’analyse transversale des manifestations de 
l’engagement professionnel des personnes participantes, il importe d’avoir une vue 
d’ensemble des catégories dans lesquelles nous situons ces manifestations de 
l’engagement professionnel. C’est ce que nous présentons dans le tableau 3.
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Tableau 3 
Vue d’ensemble des catégories des manifestations de l’engagement professionnel des participants et des participantes 
 
         Participants 
Catégories 
Victor Estelle Maurice Anne Jeanne Michel Jean Rachel Rose Étienne 
Aller au-delà de ce qui 
est prescrit 
X X X X X X X X X X 
Collaborer avec les 
partenaires éducatifs  
 X X X X X X X X X 
Se projeter dans 
l’avenir professionnel 
X  X X  X X  X  X  
 
 Le tableau 3 montre que toutes les personnes participantes affirment que leur engagement se manifeste par le fait 
d’aller au-delà de ce qui est prescrit officiellement selon leurs responsabilités enseignantes. Par ailleurs, on peut constater 
que chaque personne se situe dans au moins deux des trois catégories des manifestations de l’engagement professionnel 
répertoriées dans la présente étude.  La suite du texte présente l’analyse transversale détaillée des catégories des 
manifestations de l’engagement professionnel enseignant. 
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2.1 Aller au-delà de ce qui est prescrit 
 
Dans le cadre de leurs fonctions, les enseignantes et les enseignants ont des 
responsabilités prescrites qu’ils doivent accomplir. Il s’agit, entre autres, de la 
préparation des cours, de la dispensation de la matière et de l’évaluation des travaux et 
examens. Tous les participants et les participantes notent que l’enseignante ou 
l’enseignant engagé dans sa profession fait ces tâches prescrites, mais sans s’y limiter et 
qu’il manifeste aussi la volonté d’aller au-delà des activités professionnelles prescrites. 
Par exemple, dispenser la matière est une tâche prescrite fondamentale. Si certains 
enseignants planifient et dispensent les cours à la minute près dans le but de finir la 
matière prévue au programme tel qu’attendu peu importe les circonstances, l’enseignant 
engagé envers ses élèves et leur apprentissage va ajuster ses interventions lorsque le 
besoin se fait sentir. Par exemple, quand Victor remarque que ses élèves ne sont pas 
capables de comprendre la matière, il va s’y prendre autrement : « Dans ce cas, les 
planifications que j’avais pu faire pour le cours qui devait suivre n’étaient plus bonnes. 
Il fallait que je trouve un moyen de revenir sur le point mal compris, de réexpliquer 
autrement, peut-être d’ajouter une nouvelle expérience en sciences!» Il apparaît que 
l’enseignante ou l’enseignant engagé ne va pas se contenter de simplement transmettre 
la matière aux élèves, il va observer leurs besoins par rapport à la compréhension et à 
l’apprentissage de cette matière. Lorsque cela s’avère nécessaire, des modifications à la 
méthode d’enseignement et des retours sur certaines notions seront faits en classe et des 
explications supplémentaires seront données aux élèves après la classe. D’ailleurs, les 
participantes et les participants soulignent l’importance de rester disponibles pour aider 
leurs élèves dans leurs besoins scolaires et personnels en dehors des heures de classe. 
Par exemple, Maurice et Victor disent qu’ils sont toujours disponibles pour offrir à leurs 
élèves des explications ou le support matériel dont ils ont besoin. Victor rapporte : 
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Ma porte était toujours ouverte à mes élèves pour répondre à leurs besoins 
dans la compréhension de la matière. (…) Tous les midis, j’étais dans mon 
local en train de travailler et mes élèves pouvaient venir me consulter. Cela 
ne faisait pas nécessairement partie de mes tâches, je n’ai jamais été payé 
pour faire ça, mais je l’ai tout le temps fait parce que je considérais que 
c’était important! À l’heure du midi encore, s’il y avait des élèves qui 
voulaient reprendre des expériences au laboratoire, poser des questions, 
même faire des devoirs dans d’autres matières, je me rendais disponible 
pour eux!  
 
D’autres participants, comme Michel, Jean et Rachel, notent qu’ils prennent leur temps 
pour être à l’écoute des besoins personnels de leurs élèves et qu’ils essayent de les 
résoudre avec eux. Par exemple, Rachel dit :  
 
En fait, je pense qu’en tant qu’enseignants, on n’est pas là seulement pour 
passer notre matière, mais on est là aussi comme lien, comme soutien, 
comme conseiller auprès de nos élèves. (…) Au plan personnel, je passe 
beaucoup de temps à discuter avec mes élèves, à les conseiller. Parfois, 
après l’école, je peux garder une élève parce qu’elle a vécu quelque chose 
de difficile ou qu’elle a besoin d’aide.  Dans ce cas, moi je prends sur mon 
temps, on mange un peu ensemble, puis on discute de tout ça. Je pense que 
ça, c’est quelque chose qui est important, lorsqu’on devient enseignant. 
 
 
Pour les participantes et les participants, l’aide à la réussite scolaire de l’élève passe 
aussi par l’aide dans sa vie personnelle. Un élève qui vit des épreuves au niveau 
personnel serait, par exemple, moins susceptible de réussir sa scolarité. C’est pourquoi 
ils se sentent interpellés pour soutenir leurs élèves au-delà de l’apprentissage de la 
matière. Après les heures de classe, les enseignantes et les enseignants poursuivent leur 
travail par la préparation de cours, la correction et la gestion des relations humaines. Ce 
travail de préparation de cours continue même durant les vacances! Estelle remarque : 
« Souvent, pendant l’été, je planifiais, je continuais à peaufiner mes cahiers de notes de 
cours, mes activités, mes projets, j’avais mille et une idées aussi! Donc, je travaillais 
quand même l’été.» Maurice et Anne notent qu’ils ne se contentent pas des préparations 
qu’ils ont déjà faites. Chaque année, ils essayent d’apporter de la nouveauté, des 
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bonifications dans leurs cours. Tout ce travail qui déborde des heures prescrites amène 
Étienne à dire que : 
 
Enseigner, c’est faire beaucoup de bénévolat, parce qu’on ne peut pas 
compter toutes les heures qu’on met le soir, les fins de semaine, même 
pendant l’été! On lit des livres, on pense aux activités. En fait, quand on est 
enseignant, on l’est ou on ne l’est pas! Où qu’on soit, quel que soit le temps 
de l’année, on pense toujours : «Oh oui! Je pourrais essayer ça en classe! Ah 
oui! Je pourrais ajouter ça pour les élèves!» 
 
 
L’enseignante ou l’enseignant engagé manifeste également son engagement en 
initiant ou en s’impliquant dans des activités scolaires et parascolaires au-delà de ce qui 
est prescrit pour son travail. Certains participants ont même mis sur pied de nouveaux 
projets pédagogiques qui fonctionnent encore. C’est le cas de Maurice qui a initié le 
programme « Langue-plein air » en 2004 et de Jeanne qui a initié un projet d’échange 
d’élèves Québec-France en 2006 dans le cadre de son programme Langue-étude. 
Étienne a initié un moyen de communication avec ses élèves en partageant avec eux les 
documents scolaires par Internet. De son côté, Estelle a non seulement mis sur pied la 
communication par lettre avec les parents, mais elle a également organisé des activités 
récréatives pour ses élèves. Anne crée toujours de nouveaux projets d’enseignement 
dans ses cours d’anglais. D’autres participants, comme Jean, Rachel, Rose, Victor, 
Michel et Estelle, s’investissent volontairement dans des activités ou dans des projets 
proposés dans leurs écoles respectives. Ce qui compte pour eux, c’est que ces activités 
ou ces projets soient bénéfiques pour leurs élèves dans l’une ou l’autre des dimensions 
de leur vie, que ce soit au plan intellectuel, social, sanitaire ou affectif. 
 
  Par ailleurs, les participantes et les participants disent aussi aller au-delà de ce 
qui est prescrit pour leur fonction en s’impliquant dans des organisations enseignantes et 
les activités au sein de leur établissement scolaire. C’est le cas de Victor et de Maurice 
qui se sont impliqués dans le syndicat des enseignants. Victor a fait aussi partie des 
conseils d’établissement et des comités d’école. Maurice a été entraîneur de volley-ball, 
de hockey et de soccer à l’école. Enfin, les participantes et les participants soulignent 
199 
 
qu’aller au-delà de ce qui est prescrit pour leur fonction signifie aussi de s’impliquer 
dans leur propre développement professionnel. Ils veulent être les plus compétents et les 
plus performants possible. C’est le cas d’Anne qui dit : « Je m’engage dans des 
formations et je reste à l’écoute dans les réunions afin d’être bien préparée pour mes 
cours » et d’Étienne : 
 
Au travail, moi je suis resté quand même assez intellectuel. Je lisais 
beaucoup en histoire, en pédagogie et en didactique. Je faisais ces lectures 
pour peaufiner mes cours un tout petit peu, mais surtout pour me 
perfectionner et parce que je suis très curieux. Je voulais et je veux toujours 
apprendre. Puis, j’ai remarqué que, des fois, j’en apprenais aussi à mes 
collègues parce que moi j’étais toujours en formation continue.  
 
En somme, pour une enseignante ou un enseignant, l’engagement dans sa profession se 
manifeste par sa volonté de bien faire son travail, et surtout, d’aller au-delà de ce qui est 
prescrit et de s’investir sans trop compter son temps. Cela se fait remarquer par : 
 
- La prise en compte des besoins de ses élèves quant à la compréhension de la 
matière durant les cours; 
- la disponibilité pour aider les élèves dans leurs besoins scolaires et 
personnels en dehors des heures de cours;  
- la poursuite du travail enseignant après les heures d’école, même durant la 
période des vacances scolaires;  
- les initiatives ou implications dans des activités scolaires et parascolaires 
ainsi que dans des comités au sein de son établissement d’enseignement; 
- l’implication dans des organisations enseignantes syndicales, professionnelles 
ou éducatives; 
- l’implication dans une démarche de développement professionnel. 
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Il semble que, pour ces enseignantes et enseignants, être engagé dans la profession 
enseignante ou par rapport à leurs élèves signifie qu’on ne se restreint pas aux tâches 
d’enseignement prescrites ni à l’intervention pédagogique en classe ni aux heures de 
travail conventionnées.  
 
2.2 Collaborer avec les partenaires éducatifs  
 
 
Que ce soit pendant ou en dehors des heures d’école, l’engagement professionnel 
enseignant des participantes et des participants se manifeste également par leur 
collaboration avec leurs partenaires éducatifs. Les partenaires éducatifs qu’ils identifient 
sont les collègues enseignants et les parents des élèves. Cette collaboration semble 
s’inscrire comme une suite normale de la relation aux élèves. En effet, huit  participants 
disent collaborer avec leurs collègues enseignantes et enseignants en vue d’offrir à leurs 
élèves les meilleures chances de réussir à l’école et dans leur vie personnelle. Ainsi, 
Anne dit : « J’informe les autres enseignants de diverses situations en lien avec notre 
travail. » Maurice va dans la même perspective : « avec mes collègues d’anglais, chaque 
année, nous essayons d’entreprendre de nouveaux projets en enseignement.» Jean 
résume bien sa collaboration avec les collègues enseignantes et enseignants en disant : 
 
Le travail que je fais, je ne le fais pas tout seul! Ici, nous vivons un 
engagement collectif auprès de nos jeunes! Pour moi, le travail en équipe est 
incontournable. Depuis 10 ans, sur les huit écoles de la commission scolaire, 
j’en ai fait six. Et dans les six où je suis passé, j’ai toujours eu un lien fort 
avec mes collègues enseignants.  
 
 
Toujours dans le but d’offrir à leurs élèves de bonnes chances de réussir à l’école et 
dans leur vie personnelle, quatre participants (Estelle, Anne, Jeanne et Jean) considèrent 
qu’il est important de collaborer aussi avec les parents de leurs élèves, afin de pouvoir 
compter sur leur soutien pour la réussite de leur enfant. Ainsi, Estelle dit : 
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J’avais pris l’initiative de préparer des lettres à envoyer aux parents à la mi-
année. Je n’étais pas obligée de le faire, mais en même temps, je trouvais 
que c’était important que les parents prennent connaissance de la réussite de 
leur enfant, de son comportement et de la socialisation avec les autres élèves. 
Tout ce travail que je faisais donnait des résultats satisfaisants. Ce contact 
régulier avec les parents permettait aussi de constater des changements dans 
le comportement des enfants.  
 
 
En somme, il apparaît que l’une des manifestations de l’engagement du personnel 
enseignant est de toujours viser la réussite des élèves dans leurs études et dans leur vie 
personnelle. Pour atteindre cette visée, la collaboration avec les collègues et les parents 
leur apparaît fondamentale. 
 
2.3 Se projeter dans l’avenir professionnel 
 
Être engagé dans la profession enseignante vis-à-vis de la réussite des élèves, c’est 
une chose. Mais, l’engagement c’est aussi une relation vis-à-vis de soi-même comme 
enseignante ou enseignant dès le moment présent et dans l’avenir. Trois des participants 
permanents qui ont plus de 50 ans commencent à penser à leur retraite, mais ils ne font 
aucun compte à rebours des jours qui leur restent avant d’être éligibles à la totalité de 
leur pension. Par exemple, Maurice dit : « Si je suis encore en enseignement, toujours 
engagé dans cette profession, ce n’est pas qu’une question de vouloir profiter du fonds 
de ma retraite sans pénalité. J’aime l’enseignement! » Il semble d’ailleurs qu’ils brûlent 
tous les trois d’envie de poursuivre cette carrière. Jeanne l’exprime ainsi : 
 
Présentement, j’ai 56 ans. J’ai la santé, j’ai l’énergie, j’ai l’amour du métier 
et ça va très bien avec mes élèves. À 60 ans, j'envisage peut-être de prendre 
ma retraite. Mais, je ne vais pas fixer l’âge de ma retraite de façon définitive 
et commencer à faire le décompte des jours qui me restent. Si à 60 ans ça va 
bien comme aujourd’hui, je ne partirai pas à ce moment-là! Je partirai peut-
être à 61 ans ou à 62 ans. 
 
 
Il semble que seules des conditions qui ne dépendent pas de leur propre volonté 
pourront les amener à quitter l’enseignement. Par exemple Victor s’autoévalue : « À 60 
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ans, je commence à avoir moins d’énergie, je me sens moins efficace et je n’aime pas ça. 
Si je ne suis pas mentalement prêt à 100 % à tenir le coup et à 100 % disponible, je 
trouve que c’est moins satisfaisant.» Et Jeanne dit :  
 
Si je me rends compte que je ne suis plus à ma place, qu’on me donne des 
tâches qui ne me conviennent plus, je songerais sérieusement à prendre ma 
retraite à 60 ans. Par ailleurs (…) s’il m’arrivait de vivre des situations de 
harcèlement de la part des parents ou des jeunes, ou une situation qui 
entacherait ma réputation, je pense que je lâcherais tout de suite.  
 
 
Ces enseignants permanents proches de l’âge de la retraite ont encore la passion pour 
l’enseignement. Ils veulent poursuivre la pratique enseignante, mais ils sont conscients 
que certaines choses pourraient l’entraver. C’est cela qui déterminera le moment de leur 
retraite. Les sept autres participants âgés de moins de 50 ans sont soit à contrat, soit ils 
font de la suppléance. Leur situation professionnelle est généralement précaire, bien que 
ça ne soit pas au même niveau. En fait, la plupart d’entre eux ont ou ont souvent eu des 
contrats à long terme et de façon assez régulière. Toutefois, dans l’ensemble, leur 
stabilité professionnelle n’est pas assurée. À chaque fin d’année scolaire, ils n’ont plus 
d’emploi et ils doivent attendre d’être réembauchés un peu avant le début de l’année 
scolaire suivante. Pour certains, comme Estelle, Michel ou Étienne, cette précarité est 
difficile, mais elle semble ne pas affecter le fondement de leur engagement 
professionnel en enseignement. Par exemple, n’ayant plus de travail au secondaire, 
Estelle (enseignante en sciences humaines) a décidé de ne pas faire de suppléance à 
cause des problèmes de discipline en classe et pourrait se réorienter au primaire. En 
attendant, elle travaille et fait des études. Mais elle dit : « Je suis vraiment dans un 
carrefour de décision. (…) Je pense aller au primaire, j’ai même commencé à suivre une 
enseignante au primaire, juste pour faire de l’observation. (…) Je me suis inscrite alors 
en enseignement préscolaire et primaire ». Faire carrière comme enseignante au 
primaire lui permettrait de rester enseignante. 
 
Après avoir été supplanté dans un contrat pour lequel il se considérait le plus qualifié et 
après avoir subi les conséquences d’une mauvaise organisation dans l’attribution des 
tâches aux suppléants, Étienne a pris une pause dans l’enseignement au secondaire. 
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Cependant, il a continué à faire de l’enseignement, entre autres, au musée comme 
animateur et à l’université comme chargé de cours. À la fin de l’entretien, il dit : « si 
c’était à refaire, je pourrais faire une formation pour devenir conseiller en orientation ou 
travailleur social ou quelque chose en lien quand même avec les écoles, avec les jeunes 
et quelque chose qui donne un peu plus de stabilité d’emploi. »  
 
La relation aux élèves et l’enseignement comme tel tiennent à cœur à ces enseignantes 
et enseignants précaires. Malgré les difficultés liées à leur précarité d’emploi, ils 
aimeraient encore pratiquer l’enseignement comme profession, si les conditions le 
permettent. Il est important de noter que la précarité n’est pas toujours vue comme 
quelque chose de négatif, du moins quand elle ne perdure pas. Rachel relève le bon côté 
des choses : 
 
Même si l’année prochaine je n’avais pas de contrat et que je devais encore 
faire de la suppléance pendant peut-être quelques semaines, quelques mois, 
voire durant toute l’année, ce n’est pas quelque chose qui m’amènerait à 
abandonner l’enseignement!  En fait, je sais qu’à chaque fois que j’enseigne, 
je me fais un bon nom dans des écoles où je passe. 
 
En somme, l’engagement professionnel des enseignantes et des enseignants que 
nous avons rencontrés se manifeste aussi dans leur persévérance professionnelle et dans 
la façon dont ils envisagent leur carrière professionnelle d’avenir, voire leur retraite. 
Leur avenir professionnel semble toujours être en enseignement ou tourner autour des 
domaines qui sont reliés de près ou de loin à l’enseignement. De façon plus particulière, 
ceux et celles qui sont précaires assurent qu’une stabilité d’emploi leur permettra de 
faire toute leur carrière en enseignement et c’est ce à quoi ils aspirent.  
 
Après avoir mis en relief la nature et les manifestations de l’engagement 
professionnel des participantes et des participants, la suite de l’analyse transversale cible  
les facteurs qui influencent l’engagement professionnel enseignant. 
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3. LES FACTEURS D’ENGAGEMENT PROFESSIONNEL ENSEIGNANT 
 
On relève deux types de facteurs d’engagement professionnel enseignant : les 
facteurs favorables à l’engagement professionnel enseignant et les facteurs défavorables 
à l’engagement professionnel enseignant.  
 
3.1 Les facteurs favorables à l’engagement professionnel enseignant 
 
L’analyse transversale des récits individuels à propos de l’engagement 
professionnel enseignant permet de dégager six catégories de facteurs favorables à 
l’engagement professionnel enseignant : 
 
- Les bonnes relations professionnelles; 
- Les avantages sociaux; 
- La reconnaissance professionnelle; 
- La stabilité professionnelle; 
- Le sentiment d’être capable de relever le défi d’enseigner; 
- Une bonne situation de vie personnelle et familiale. 
 
Avant de faire une présentation détaillée de l’analyse transversale des facteurs 
favorables à l’engagement professionnel des personnes participantes, il importe d’avoir 
une vue d’ensemble des catégories dans lesquelles nous situons ces facteurs favorables à 
l’engagement professionnel enseignant. C’est ce que nous présentons dans le tableau 4.  
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Tableau 4 
Vue d’ensemble des catégories des facteurs favorables à l’engagement professionnel enseignant 
 
         Participants 
Catégories 
Victor Estelle Maurice Anne Jeanne Michel Jean Rachel Rose Étienne 
Les bonnes relations 
professionnelles 
X X X X X X X X X X  
Les avantages sociaux X X X X X X  X X X 
La reconnaissance 
professionnelle 
 X X X  X X X   X  
La stabilité professionnelle X X    X X   X X  
Le sentiment d’être capable 
de relever le défi d’enseigner 
   X X X  X  X  
Une bonne situation de vie 
personnelle et familiale 
    X       
 
Le tableau 4 montre que les bonnes relations professionnelles entre le personnel enseignant et les divers partenaires 
éducatifs est le facteur favorable à l’engagement professionnel partagé par toutes les personnes participantes. Par 
ailleurs, il est intéressant de remarquer que seule Jeanne souligne qu’une bonne situation de vie personnelle et 
familiale constitue un des facteurs favorables à l’engagement professionnel enseignant. La suite du texte présente 
l’analyse transversale détaillée des catégories des facteurs favorables à l’engagement professionnel enseignant.
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3.1.1 Les bonnes relations professionnelles  
 
Tous les participants et participantes à notre recherche affirment que les bonnes 
relations professionnelles favorisent leur engagement professionnel en enseignement. 
Comme facteur favorable à l’engagement, les bonnes relations professionnelles 
comprennent non seulement les bonnes relations avec les collègues enseignantes et 
enseignants, mais aussi avec la direction de l’école ainsi qu’avec d’autres partenaires 
scolaires comme les psychologues, les conseillères et conseillers d’orientation, les 
travailleuses sociales et les travailleurs sociaux, les infirmiers ou infirmières scolaires. 
Certains propos des participants en témoignent. Pour Estelle : 
 
Durant mes stages d’enseignement, j’ai eu une chance d’avoir d’excellents 
enseignants associés. Ils ont été vraiment significatifs et ils m’ont donné 
aussi le goût d’enseigner et d’y croire. (…) Cette équipe de collègues m’a 
permis d’avoir un meilleur moral, d’être en meilleure santé physique et 
mentale parce que j’avais leur soutien. (…) Moi j’avais un mentor, j’avais 
beaucoup d’autres enseignants expérimentés qui m’aidaient. Tout ce soutien 
a été pour moi un atout dans la poursuite de ma carrière enseignante.  
 
 
D’après les propos d’Estelle, une relation professionnelle saine qui favorise 
l’engagement peut même exister durant le stage de formation en enseignement. S’il est 
favorable à l’engagement professionnel de l’enseignant de vivre une bonne relation 
professionnelle avec les divers partenaires éducatifs, il semble qu’une telle relation doit 
principalement exister avec les collègues enseignantes et enseignants ainsi qu’avec la 
direction d’établissement. Jeanne et Rachel le disent de façon explicite : « en soutien de 
mon engagement personnel envers l’enseignement, au cours de ma carrière, j’ai eu de 
bonnes relations de travail avec mes collègues ainsi que les directions d’école. Je me 
sentais vraiment appréciée!» et «J’estime aussi qu’une bonne relation avec mes 
collègues enseignants ainsi qu’avec la direction d’école a toujours constitué un atout 
important pour ma persévérance dans l’enseignement.» Jean le dit un peu autrement : 
« le travail que je fais, je ne le fais pas tout seul! Ici, nous vivons un engagement 
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collectif auprès de nos jeunes! Pour moi, le travail en équipe est incontournable.» Rose 
remarque que les bonnes relations apportent du soutien dans la carrière :  
 
j’ai persévéré grâce aux enseignants permanents qui m’ont soutenue. (…) Il 
est aussi important d’avoir une bonne relation de travail avec les collègues, 
avec la direction et tout le personnel administratif!  Ça nous aide à garder 
confiance en l’école et à vouloir nous engager encore plus dans l’école, car 
on voit qu’on est bien dans ce milieu. 
 
Il apparaît que le personnel enseignant que nous avons rencontré a besoin de tous les 
partenaires scolaires, chacun selon ses fonctions, pour soutenir l’engagement 
professionnel. Pour les participantes et les participants, il serait important d’avoir 
également le sentiment que même les décideurs, au niveau de la commission scolaire 
jusqu’au Ministère, sont à l’écoute de leurs besoins. Ils disent d’ailleurs qu’ils 
aimeraient que ces décideurs aillent dans des écoles afin de connaître leur réalité et 
prendre des décisions en fonction des besoins réels du milieu scolaire. 
 
3.1.2 Les avantages sociaux 
 
 
Les avantages sociaux qui constituent un facteur favorable à l’engagement 
professionnel du personnel enseignant du secondaire qui a participé à cette étude 
comprennent les vacances et le fonds de pension. Les vacances, notamment celles d’été, 
s’avèrent constituer un avantage social important pour l’engagement professionnel de 
sept des dix participants. Par exemple, Michel le dit franchement : «je dois souligner 
que, pour que mon engagement en enseignement tienne, il faut que j’aie les deux mois 
de vacances l’été pour faire des activités physiques.» Les vacances sont nécessaires, 
pense Rachel : «Nous les méritons vraiment parce que nous travaillons tellement fort 
tout  au long de l’année. D’ailleurs, si nous n’avions pas ces avantages, je ne suis même 
pas certaine que nous serions en mesure de faire aussi bien notre travail.» 
 
Les vacances procurent aux enseignantes et enseignants un moment de 
récupération, de recouvrement d’énergie, voire de «convalescence», comme certains 
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participants l’ont souligné. Ils considèrent que l’enseignement est un travail très 
exigeant de sorte qu’à la fin de l’année, il est essentiel de se reposer pour récupérer et 
recouvrer l’énergie de poursuivre leur travail. Selon Victor : « à la fin de l’année 
scolaire en juin, les deux premières semaines c’était la convalescence! Ensuite, il y avait 
un mois de vacances proprement dites». C’est la même chose pour Jeanne : «Avec le 
travail que nous faisons, la période des vacances n’est pas vraiment une période de 
repos et de détente comme on peut s’y attendre. Il s’agit d’une période de 
convalescence.» Estelle précise : «Même quand le temps des vacances arrivait, je me 
suis rendu compte qu’au début des vacances d’été, ça me prenait un mois avant de 
décompresser, vraiment me dire que j’étais zen!». Étienne divise les deux mois de 
vacances en « un mois pour se reposer et un mois de vacances.» Bref, les vacances 
semblent nécessaires pour maintenir une bonne forme physique et elles sont 
fondamentales pour revigorer l’enthousiasme et le désir d’enseigner. 
 
Non seulement les enseignantes et les enseignants se reposent en vacances, mais ils 
considèrent également qu’il s’agit là d’un moment privilégié pour faire des préparations 
des cours pour l’année suivante. Cependant Rose n’y avait pas pensé quand elle a 
décidé de devenir enseignante: 
 
Lors de mon choix de carrière, je me disais même qu’en devenant 
enseignante, j’allais avoir de belles vacances l’été, même si ce n’était pas la 
motivation principale de mon choix de carrière! Mais, je me suis vite rendu 
compte qu’il y a des préparations à faire même si je ne suis pas en présence 
d’élèves!  
 
Estelle fait de même pendant l’été : «Souvent, pendant l’été, je planifiais, je continuais à 
peaufiner mes cahiers de notes de cours, mes activités, mes projets, j’avais mille et une 
idées aussi!» Avant la fin des vacances, Victor fait un sprint de travail: « j’avais une 
dizaine de jours avant le début des cours où je travaillais assez à temps plein pour 
préparer mes documents.» Il est important de noter  que les vacances donnent cet 
avantage de repos et de moment de préparation des cours seulement aux enseignantes et 
enseignants ayant leur permanence ou ceux ayant l’assurance d’avoir un nouveau 
contrat au début de l’année scolaire suivante. Pour le personnel enseignant en précarité 
209 
 
d’emploi, les vacances constituent un moment d’inquiétude et de stress continu. Étienne 
en témoigne : 
 
Je me souviens des moments quand je n’étais pas certain d’avoir un contrat 
l’automne. J’étais à la maison et j’attendais que le téléphone sonne. Des fois, 
je ne dormais pas bien du tout la nuit. Ça m’a occasionné même des 
problèmes de sommeil, tellement il y avait de stress et de pression sur mes 
épaules. Quand le téléphone ne sonnait pas du tout, je n’avais pas d’emploi! 
Après ça, ce n’était pas les vacances qui se poursuivaient, c’est du chômage! 
Finalement, je ne vois pas où sont les vacances! 
 
 
Il n’en demeure pas moins qu’en raison de la nature complexe et difficile de la 
profession enseignante, Rachel et Étienne notent que les enseignantes et enseignants 
méritent bien leurs vacances d’été et celles des fêtes. Il ne faut pas non plus oublier que, 
contrairement aux autres professionnels, les vacances du personnel enseignant doivent 
toujours être prises au même moment chaque année. Cela n’est pas nécessairement 
intéressant pour tout le monde.  Comme en témoigne Maurice, les enseignants ne sont 
pas libres de prendre leur congé au moment qu’ils le désireraient ou qui ferait leur 
affaire au plan personnel : 
 
À l’automne, je ne peux pas prendre deux semaines pour aller à la rivière, je 
ne peux pas prendre deux semaines pour aller aux chevreuils! Donc, pour 
moi, c’est bien bon d’avoir les vacances d’été, mais je ne peux pas dire que 
je m’en vais dans le Sud au mois de janvier ou au mois de février! Nos 
vacances sont figées. [Pour nos activités, il] faut choisir les deux semaines 
de Noël, la semaine de relâche ou l’été. 
 
 
Malgré tout, pour le personnel enseignant qui peut en profiter, les vacances restent un 
avantage social appréciable qui participe à maintenir l’engagement professionnel. Par 
ailleurs, toujours en rapport avec les avantages sociaux, les trois participants proches de 
l’âge de la retraite (Victor, Maurice et Jeanne) évoquent un peu le sujet de leur fonds de 
pension, mais sans y voir une condition a priori de leur engagement professionnel. Ils 
soulignent que ce fonds de pension n’a jamais été leur motif d’engagement dans la 
profession enseignante. Par exemple, Maurice dit : « Si je suis encore en enseignement, 
toujours engagé dans cette profession, ce n’est pas qu’une question de vouloir profiter 
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du fonds de ma retraite sans pénalité.»  En fait, pour eux, le fonds de pension n’est 
qu’un avantage social bien mérité et bien apprécié qu’offre leur profession. C’est le cas 
aussi pour l’aspect de l’organisation de l’enseignement au secondaire qui fait en sorte 
que le personnel enseignant n’est pas en classe tout au long de la journée pour enseigner. 
Les périodes libres donnent au personnel enseignant du secondaire du temps pour 
corriger les travaux ou les examens, pour planifier les cours ou pour faire des appels aux 
parents. 
3.1.3  La reconnaissance professionnelle 
 
 
Sept participants affirment que leur engagement professionnel a été et est toujours 
renforcé lorsqu’ils reçoivent des marques de reconnaissance au sujet de l’importance de 
leur travail. Les marques de reconnaissance les plus significatives en termes de 
renforcement de l’engagement professionnel sont celles qui proviennent des élèves, 
selon cinq participants. Par exemple, Jeanne dit : 
 
Ma satisfaction ultime dans cette profession c’est quand un élève me dit: 
« Oh! Madame, je comprends, je n’avais jamais compris avant! » Ça, c’est 
ma paye! Encore aujourd’hui, ils me disent dans leur langage : « C’est la 
première fois que j’ai une enseignante de français qui « professe » comme il 
faut!!» C’est touchant! Et, quand certains ajoutent que je leur ai donné le 
goût de devenir plus tard des enseignants de français, c’est le plus beau 
cadeau que je peux avoir!  
 
Sur le même sujet, Maurice ajoute : « Ma plus grande satisfaction, ma réussite, mon 
grand salaire, c’est lorsque mes élèves rendus en secondaire 5 viennent faire signer le 
livre de finissants parce que j’ai eu un impact sur eux lorsqu’ils étaient en secondaire 1 
et 2. Il y en a toujours six ou sept qui le font. »  
 
Cette reconnaissance devient encore plus significative lorsqu’elle provient d’un élève 
qui, au départ, était réticent, voire opposé au travail que l’enseignante ou l’enseignant 
lui faisait faire dans sa classe : 
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C’était des élèves en secondaire 4 qui n’aimaient pas les sciences, certains 
avaient de la difficulté à lire, d’autres étaient doubleurs. Ils n’étaient pas non 
plus obligés de faire le cours que je donnais et ils n’en avaient pas besoin 
pour avoir leur diplôme. Malgré tout, il arrivait qu’un élève ouvrait les yeux 
pour me dire : «Ah! C’est ça que tu veux dire?!» Sentir qu’il venait de 
comprendre quelque chose, ça, c’était mon salaire de la journée. (Victor) 
 
Il m’est arrivé aussi à la fin de l’année, que certains élèves qui m’avaient 
fait suer venaient me remercier de tout ce que j’avais fait pour eux, alors 
qu’ils ne l’avaient jamais fait durant l’année! Pour moi c’est une preuve que 
j’étais une personne vraiment significative dans leur vie. J’ai toujours trouvé 
cela génial et surtout gratifiant et encourageant pour mon engagement dans 
la profession enseignante. (Estelle) 
 
Après la reconnaissance de la part des élèves, les marques de reconnaissance de la part 
des collègues, de la direction ou des parents favoriseraient aussi l’engagement 
professionnel des participants. Mais cela semble très rare qu’une reconnaissance leur 
soit exprimée, comme Rachel le relève : « Ce qui m’aiderait à m’engager encore plus, 
c’est justement d’avoir des marques de reconnaissance. Même un simple merci de la 
part de la direction, des collègues et des élèves me ferait du bien.» En fait, pour les 
participants, la reconnaissance du travail qu’ils font à l’école apporte un plus pour leur 
engagement professionnel. 
 
3.1.4 La stabilité professionnelle  
 
 
La stabilité professionnelle est comprise comme étant le fait d’avoir un poste 
régulier ou, mieux encore, une permanence. Six participants ont souligné que leur 
stabilité professionnelle avait entraîné des répercussions favorables sur leur engagement 
professionnel. Avec la stabilité professionnelle, les enseignantes et les enseignants 
considèrent avoir les coudées franches pour participer ou initier eux-mêmes des projets 
scolaires qui leur tiennent à cœur. En outre, ils se sentent bien intégrés à l’école et 
développent ainsi un sentiment d’appartenance accru, car ils connaissent les élèves, les 
collègues, la direction et d’autres partenaires éducatifs et ils remarquent qu’eux aussi les 
connaissent mieux. Cela participe à un bon climat qui permet de mieux travailler 
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ensemble dans l’école où ils font carrière. Rose attend avec impatience une stabilité 
d’emploi qui lui semble favorable à un meilleur engagement : 
 
Principalement, il me semble que le fait d’être dans la même école plus 
qu’une année à la fois est quelque chose d’une grande importance pour mon 
engagement. Ça favorise mon implication supplémentaire à l’école vu que je 
connais plus l’école. Mais, quand on change d’école chaque année, le temps 
qu’on passe à son acclimatation au nouveau milieu de travail, c’est du temps 
qu’on ne peut pas mettre ailleurs pour s’engager dans divers projets 
scolaires! Le fait d’avoir une stabilité d’emploi dans la même école, je pense 
que ça, ça m’aiderait à être plus engagée.  
 
 
Avec Rose, on comprend qu’il ne s’agit pas seulement d’une stabilité d’emploi, mais 
aussi une stabilité de milieu d’intervention. Par ailleurs, Estelle après avoir quitté un 
emploi stable sur la Côte-Nord, remarque la différence entre son ancien travail et son 
travail actuel, entre la stabilité et la précarité: 
 
À la Côte-Nord, j’avais un poste, j’avais les mêmes élèves pendant deux 
années ou trois années de suite. Il y a donc un lien d’attachement fort qui 
était créé. Ils me connaissaient, ils savaient ce qui allait se passer. Quand la 
situation commençait à dégénérer, je la voyais venir. Le leader négatif de 
ma classe, je le connaissais. (…) ce qui augmenterait mon engagement 
professionnel envers l’enseignement au secondaire serait bien sûr le fait 
d’avoir de bonnes conditions de travail, notamment d’être le moins précaire 
possible. 
 
Cinq des six enseignantes et enseignants qui parlent le plus de l’importance de la 
stabilité professionnelle sur leur engagement professionnel sont tous à statut précaire et 
proviennent des quatre régions du Québec d’où ont été recrutés les participants et les 
participantes. Il est important d’ajouter que ceux qui pensent à abandonner 
éventuellement la pratique enseignante sont prêts à changer d’avis s’ils obtenaient une 
stabilité professionnelle. C’est le cas de Michel : «Ma priorité d’emploi c’est toujours 
l’enseignement. D’ailleurs, si on me donnait une permanence demain matin, c’est sûr et 
certain que je continue comme je suis là! Je n’ai même pas de doutes que je continuerais 
mon travail jusqu’à ma retraite!» Étienne va dans le même sens : « Ce qui pourrait 
réactiver la flamme de mon engagement en enseignement au secondaire, c’est d’avoir 
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au moins une tâche pour toute l’année avec mes groupes. Une permanence serait un 
atout bien sûr!» 
 
En somme, d’après les personnes interviewées, la stabilité professionnelle favorise 
leur engagement professionnel dans ce sens qu’elle leur donne un pouvoir d’agir, un 
sentiment d’appartenance à leur milieu de travail, ainsi qu’une connaissance de ce 
milieu, trois aspects propices à une implication soutenue. Une fois la stabilité obtenue, 
les personnes s’investissent en enseignement et dans la pratique enseignante avec une 
perspective de long terme.  
 
3.1.5  Le sentiment d’être capable de relever le défi d’enseigner 
 
Les facteurs favorables à l’engagement professionnel enseignant mentionnés 
précédemment sont tous plutôt externes à la personne de l’enseignante ou de 
l’enseignant. Cependant, cinq participants notent un facteur favorable à leur engagement 
professionnel interne à leur personne. Il s’agit de leur perception que l’enseignement 
constitue un défi qu’ils sont capables de relever. Ils ont la conviction que 
l’enseignement est leur profession et qu’ils sont capables de l’exercer du mieux qu’ils le 
peuvent. Par exemple Jeanne dit : « Je suis toujours enseignante parce que c’est tout 
d’abord mon défi personnel. Ce qui me pousse à rester engagée, c’est surtout moi-même, 
ce n’est pas les autres. »  Il en est de même pour Anne : « Ce qui me pousse à 
m’engager c’est surtout moi-même, ce n’est pas les autres. Cela vient vraiment de moi, 
de mon défi de m’améliorer, d’être une bonne enseignante. »  
 
Il semble que ce défi personnel est lié au choix personnel et volontaire de devenir une 
enseignante ou un enseignant. Même si la tâche peut être parfois lourde, le désir 
personnel de relever le défi d’enseigner et de bien le faire amène la personne à rester 
engagée. Par exemple Rachel dit : « Si moi j’ai persévéré en enseignement, c’est que je 
suis une fonceuse et que j’ai toujours voulu faire ce travail-là! J’ai fait de la suppléance 
dans trois commissions scolaires différentes! Cela n’était pas du tout un problème pour 
moi.» Pour Jeanne : « Tout ce que je fais en dehors des heures de travail de l’école, je le 
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fais bénévolement, parce que c’est mon engagement personnel et que j’aime ça! Cette 
tâche me donne une motivation de plus. C’est aussi enrichissant pour mes élèves que 
pour moi!» L’engagement professionnel est alors favorisé par la conviction de faire la 
bonne profession et d’être à la hauteur pour relever le défi qu’elle représente. 
 
3.1.6 Une bonne situation de vie personnelle et familiale 
 
 
Une bonne situation de vie personnelle et familiale comme catégorie des facteurs 
favorables à l’engagement professionnel enseignant n’a été mentionnée que par Jeanne. 
Cependant, l’information comprise dans son récit à ce sujet mérite d’être soulignée. 
Selon son expérience, quand l’enseignante ou l’enseignant se trouve au début de sa 
carrière, en situation de précarité d’emploi, les choses ne sont pas faciles au niveau 
financier surtout lorsque la personne a des responsabilités familiales. Pour rester alors 
engagé et persévérer dans la pratique enseignante, il est préférable d’avoir un conjoint 
ou une conjointe qui apporte un appui, notamment au plan financier. Jeanne dit : « À 
l’époque, j’étais mariée, mon mari pouvait prendre la charge de la maison! Moi, je 
pouvais m’ajuster en fonction de mon salaire. Mais, si j’avais été une mère 
monoparentale, je ne serais peut-être pas là aujourd’hui!» Si le facteur financier a de 
l’importance, Jeanne remarque que le fait d’avoir un bon équilibre et de bonnes 
relations dans sa vie personnelle peut aussi favoriser l’engagement professionnel. 
Jeanne donne son propre exemple : 
 
Mes relations sont plus stables. J’ai quand même une vie sociale bien 
remplie, une belle vie amoureuse personnelle aussi. Ma fille est rendue à 27 
ans, elle est en appartement et elle est indépendante. Elle n’a plus besoin de 
sa mère pour aller la chercher à la garderie ou pour l’aider à faire ses devoirs 
et ses leçons. (…) Donc, je peux encore mettre plus de temps dans mon 
travail, travailler même les fins de semaine si je veux. Le matin, je suis en 
pleine forme pour venir travailler. Présentement, je me trouve dans la plus 
belle phase de ma carrière.  
 
 
Comme les événements de la vie personnelle affectent la personne, une vie personnelle 
équilibrée et de bonnes relations avec les proches lui donnent des bases personnelles 
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solides qui ont permis d’être plus concentrée par rapport à sa profession, de s’engager 
dans sa vie professionnelle avec confiance et de persévérer dans son travail.  
 
3.2 Les facteurs défavorables à l’engagement professionnel enseignant  
 
 
Certains aspects de la vie professionnelle du personnel enseignant jouent de façon 
négative sur leur engagement professionnel. Ceux que les participants et les 
participantes dans la présente étude ont relevés se résument en trois catégories : 
 
- Les irritants liés à l’organisation du travail enseignant 
- L’indiscipline en classe 
- Le manque de collaboration avec les partenaires éducatifs 
 
Avant de faire une présentation détaillée de l’analyse transversale des facteurs 
défavorables à l’engagement professionnel des personnes participantes, il importe 
d’avoir une vue d’ensemble de ces catégories dans lesquelles nous situons les personnes 
participantes. C’est ce que nous présentons dans le tableau 5. 
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Tableau 5 
Vue d’ensemble des catégories des facteurs défavorables à l’engagement professionnel enseignant 
 
         Participants 
Catégories 
Victor Estelle Maurice Anne Jeanne Michel Jean Rachel Rose Étienne 
Les irritants liés à 
l’organisation du travail 
enseignant 
X  X X  X X X X  X X X  
L’indiscipline en classe X X  X X    X   
Le manque de collaboration 
avec les partenaires éducatifs 
 X     X  X X    
 
Le tableau 5 montre que l’organisation du travail enseignant est la catégorie des facteurs défavorables à 
l’engagement professionnel enseignant partagée par toutes les personnes participantes.  La suite du texte présente 
l’analyse transversale détaillée des catégories des facteurs défavorables à l’engagement professionnel enseignant. 
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3.2.1  Les irritants liés à l’organisation du travail enseignant 
 
Certains aspects dans l’organisation du travail enseignant s’avèrent parfois 
défavorables à l’engagement professionnel des enseignants et des enseignantes. C’est le 
cas de la précarité de l’emploi, de l’obligation de présence à l’école en dehors des 
heures de classe et du peu de moyens financiers pour réaliser diverses activités scolaires. 
 
La précarité de l’emploi 
 
D’après les propos de huit participants et participantes, la précarité d’emploi 
constitue le principal facteur défavorable à leur engagement professionnel puisque la 
précarité se manifeste par l’absence de stabilité professionnelle. D’ailleurs sept d’entre 
eux sont en situation de précarité d’emploi. À la fin du cours pour les suppléants ou à la 
fin du contrat pour les contractuels, ils n’ont pas de garantie d’être à nouveau 
embauchés, ni de poursuivre l’enseignement dans la même classe ou dans la même 
école. Cette précarité d’emploi entraîne plusieurs conséquences sur la vie 
professionnelle du personnel enseignant et sur leur engagement professionnel en 
enseignement.  
 
Premièrement, la précarité d’emploi entraîne des situations de stress, notamment quand 
le personnel enseignant précaire est obligé de changer de classe ou d’école. Ce stress est 
dû à l’adaptation continue et nécessaire pour faire face à de nouveaux élèves, voire un 
nouveau milieu scolaire. Jeanne témoigne : « À chaque remplacement que je faisais, 
j’avais du stress. J’allais toujours vers l’inconnu. Que ça soit le milieu, les élèves, la 
direction, les collègues, tout était de l’inconnu. Il fallait tout de suite se mettre à 
l’ouvrage et enseigner comme n’importe quel autre enseignant déjà en place.» La 
précarité d’emploi peut durer plus de 10 ans, comme c’est le cas pour Étienne, voire 
près de 20 ans pour Michel.  
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Sans stabilité d’emploi, il arrive que le personnel enseignant précaire ne puisse pas faire 
des plans de vie à long terme. Plus les années avancent, plus cela devient inquiétant 
pour eux, comme dans le cas de Michel : « Moi je suis père de famille de quatre enfants 
et je suis rendu à 40 ans! Je risque de signer ma retraite en même temps que mon poste! 
Ce n’est pas normal! Je ne peux pas me permettre de ne pas avoir un travail à temps 
plein. » Cela peut mener à l’abandon de la profession enseignante et même à une baisse 
progressive de l’engagement professionnel. Par exemple, Estelle qui est passée d’un 
travail permanent sur la Côte-Nord à la précarité dans une autre région rêve toujours de 
faire de l’enseignement. Mais elle fait un constat difficile : « je devais commencer en 
bas des listes et faire de la suppléance. Cela m’a déconcerté! Ça ne me motive pas 
vraiment à continuer l’enseignement au secondaire. Je dirais même que ça me 
désengage de l’enseignement au secondaire. » 
 
Deuxièmement, il arrive souvent que l’attribution des tâches au personnel enseignant 
précaire se fasse à la dernière minute. Dans ce cas, la préparation vite faite des cours est 
moins adéquate et, ainsi, la dispensation de la matière est moins bonne, comme le 
remarque Victor : « faire la suppléance surtout si le cours n’est pas préparé, c’est une 
horreur!» Rose considère que les multiples préparations à faire en contexte de précarité 
ne lui laissent aucun répit. Elle travaille ainsi sans relâche, car elle estime important de 
bien faire son travail. 
 
Il faut gérer la planification de cours parce qu’on n’a pas tout le matériel, 
sans oublier qu’on enseigne aussi à différents niveaux d’enseignement d’une 
année à l’autre! Il faut alors refaire notre planification de cours, refaire tous 
les exercices qu’on donne aux élèves, ce qui constitue beaucoup de travail 
les soirs et les fins de semaine. 
 
Non seulement l’attribution de tâches à la dernière minute génère du stress, mais la 
personne vit énormément d’incertitude. Cette situation entraîne des répercussions sur la 
santé psychologique et physique. C’est le cas d’Étienne : « Je me souviens des moments 
quand je n’étais pas certain d’avoir un contrat l’automne. J’étais à la maison et 
j’attendais que le téléphone sonne. Des fois, je ne dormais pas bien du tout la nuit. Ça 
m’a occasionné même des problèmes de sommeil, tellement il y avait de stress et de 
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pression sur mes épaules.» Le statut d’enseignant précaire conduit la personne à un 
carrefour décisionnel, car elle se demande si elle doit persévérer ou non dans la 
profession enseignante. Au début de chaque année scolaire, elle ne sait pas si elle aura 
une tâche ou si elle doit se trouver un nouvel emploi dans un autre domaine! La vie 
professionnelle en suspens constitue une situation qui peut durer longtemps. Après 20 
ans dans une situation précaire, Michel rapporte que : « depuis environ trois ans, quand 
je vois la fin de l’année arrivée, avril, mai, juin, je commence à me demander si je vais 
avoir un contrat l’année suivante et dans quelle école je vais être». 
 
Troisièmement, l’attribution des tâches d’enseignement manque d’équité et de 
transparence envers le personnel enseignant précaire, estiment certaines enseignantes et 
enseignants interviewés. Les enseignants permanents font leur choix en premier et ils 
choisissent principalement les tâches les plus aisées à effectuer. C’est ainsi que le 
personnel enseignant précaire se retrouve avec les tâches les plus difficiles et qui, 
parfois, ne sont pas en lien avec leur champ de formation en enseignement. Il y a même 
des risques de se faire supplanter sur un cours pour lequel le personnel enseignant 
précaire est le plus qualifié à la suite d’une décision de la direction scolaire. Étienne 
explique que : « Ce qui se passe c’est qu’au niveau légal, la direction d’école a un droit 
de gérance dans l’attribution des tâches. Toutefois, ce droit de gérance n’est pas défini 
dans la loi. Donc, les directions d’école ont de très larges pouvoirs dans l’attribution des 
contrats d’enseignement. » Rose éprouve des craintes à l’idée d’être affectés à des 
tâches difficiles et des groupes-classe intégrant plusieurs élèves avec troubles de 
comportement :  
 
Ce qui serait pire, ce serait d’aller enseigner une tâche que je n’aime pas, 
que je ne veux pas, surtout pour laquelle je n’ai pas de compétences. Mais, 
je sais que ça peut arriver! (…) Il arrive aussi qu’on intègre dans nos classes 
les élèves ayant des difficultés particulières alors qu’on n’a pas de formation 
pour ça. Raison pour laquelle si, par exemple, je n’obtiens qu’une tâche à 
50% en troubles de comportement, mon engagement va baisser! J’essaierais 
d’évaluer d’autres types d’emplois, probablement dans un autre domaine!  
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Les inquiétudes de Rose devant cette situation hypothétique relative au processus 
d’embauche et d’affectation l’amènent à penser qu’elle pourrait remettre en question 
son engagement professionnel en enseignement. Mais, il arrive aussi que ce genre de 
situation hypothétique soit réel. Étienne témoigne d’un cas qu’il a lui-même vécu : 
 
C’était dans une école secondaire. J’avais fait beaucoup de remplacements 
en anglais, sans oublier que j’avais déjà mon certificat en langues modernes 
et que, dans ce certificat-là, j’avais fait un cours d’anglais! Donc, j’étais 
bien qualifié et, en plus, je connaissais les élèves. La direction devait 
engager quelqu’un pour remplacer en anglais. Moi, je voyais que j’allais 
avoir ce contrat puisque personne d’autre n’était plus qualifié que moi! Mais, 
la direction a décidé de choisir quelqu’un d’autre tout simplement parce que 
cette autre personne parlait anglais et qu’elle arrivait de l’Ouest canadien! 
Pourtant, elle avait moins de qualifications que moi, elle n’avait qu’un 
baccalauréat en enseignement préscolaire et primaire. Mais, tout d’un coup, 
on a dit qu’elle était plus qualifiée que moi et je n’avais aucun recours! 
 
 
Il est également possible de se faire supplanter sur un cours par une enseignante ou un 
enseignant, non parce qu’elle ou qu’il est le plus qualifié, mais tout simplement parce 
que cette personne a plus d’ancienneté ou qu’elle a une permanence. C’est ce que 
déplore Michel : « Je trouve vraiment dommage que chaque année, je m’engage et je me 
donne sans retenue, mais que l’année suivante je peux me faire supplanter par un 
professeur qui a plus d’ancienneté que moi! » Cela semble avoir une incidence négative 
principalement sur le personnel enseignant précaire. Étienne note que tout ce manque 
d’équité et de transparence dans l’attribution des tâches d’enseignement a fait baisser 
son engagement professionnel d’environ 60%! Les participants déplorent le fait que la 
qualification professionnelle pour donner un cours n’est pas le premier critère considéré 
dans l’attribution des tâches. Ils disent que cela joue en la défaveur de leur engagement 
professionnel en enseignement. 
 
Toutefois, les données de la recherche montrent que l’impact de la précarité sur 
l’engagement professionnel enseignant peut être différent d’une enseignante ou d’un 
enseignant à l’autre selon les conditions qui accompagnent cette précarité. Il y a des 
enseignantes ou des enseignants qui vivent moins difficilement leur précarité 
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professionnelle en enseignement. C’est ce que nous qualifions de précarité peu 
inquiétante. Ces enseignantes et enseignants ont un statut de travail précaire, mais leur 
situation professionnelle est plus positive. Elle ne les amène pas à vivre ou à ressentir 
les conséquences négatives de la précarité d’emploi. Quatre participants témoignent de 
cette forme de précarité d’emploi où l’incertitude est atténuée par la position 
avantageuse sur la liste de priorité, la tâche à temps plein ou presque avec une régularité 
de l’emploi et du salaire. 
 
Depuis que j’ai commencé à enseigner il y a une dizaine d’années, j’ai 
toujours été à contrat. (…). Cette précarité professionnelle veut dire qu’à la 
fin de chaque année scolaire, je ne suis pas assurée de l’endroit où je serai 
l’année suivante. Donc, je dois ramasser mes affaires et faire mes boîtes. 
Pourtant, contrairement à certains de mes collègues, cette précarité ne me 
dérange pas vraiment. En fait, les contrats que j’ai obtenus jusqu’à présent 
sont des contrats que j’ai toujours souhaité avoir. Puis, étant au haut de la 
liste de priorité d’emploi, je suis bien positionnée chaque année pour choisir 
un contrat qui me convient. Donc, la précarité pour moi n’est pas vraiment 
un problème. Au mois d’août cependant, la veille des contrats, je suis un 
peu anxieuse. Mais, cette anxiété est temporaire. (Anne) 
 
Les 16 premières années, je pouvais trouver un contrat à temps plein dans 
n’importe quelle école et ça ne me dérangeait pas. J’étais considéré comme 
étant précaire parce que je n’avais pas de poste permanent, mais cela ne me 
dérangeait pas! Je travaillais à temps plein quand même. Je ne me 
considérais pas comme précaire. (Michel) 
 
Personnellement, la suppléance a été une expérience enrichissante parce que 
ça m’a permis d’apprendre beaucoup et de me débrouiller sur le terrain. 
Même si la suppléance a été une expérience bénéfique pour moi, ce n’est 
pas quelque chose d’évident à faire. (Rachel) 
 
Après mon baccalauréat, durant les quatre premières années d’enseignement, 
ma précarité d’emploi ne me dérangeait pas! (…) J’avais quand même 
beaucoup de suppléance et ainsi un salaire assez régulier qui rentrait. Dans 
la deuxième année, j’ai eu un premier remplacement d’environ sept mois à 
100 % de tâche. C’était quand même très bien! (…). Donc, mon année était 
quand même intéressante. (…)  À partir de 2011, les contrats, les 
remplacements et les suppléances ont commencé à se faire de plus en plus 
rares dans ma région à la suite d’une diminution de la clientèle scolaire. J’ai 
commencé à sentir les effets de la précarité. (Étienne) 
 
222 
 
Au début de leur carrière, Michel et Étienne ont vécu de la précarité, mais elle les 
inquiétait moins que la précarité élevée qu’ils vivent actuellement. Quant à Anne et 
Rachel, elles vivaient une précarité moins inquiétante au moment de l’entrevue. En fait, 
il semble que, même si l’enseignante ou l’enseignant n’a pas de poste permanent, tant et 
aussi longtemps qu’on lui attribue des contrats à un pourcentage de tâche relativement 
satisfaisant professionnellement et qui permet un revenu décent, les choses vont 
généralement bien. Son engagement professionnel tient bon aussi. La situation risque de 
devenir inquiétante et devient même très déstabilisante lorsque les contrats sont rares et 
que seulement de la suppléance ou des petits contrats sont disponibles, qui plus est dans 
des disciplines où ils n’ont pas de formation. À la longue, comme il a été mentionné, 
cela entraîne des effets négatifs sur l’engagement professionnel en enseignement. 
 
 En somme, la précarité de l’emploi, comme irritant dans l’organisation du travail 
enseignant, entraîne des répercussions négatives sur l’engagement professionnel des 
participants. En effet, cette précarité s’accompagne généralement d’incertitude et de 
stress, ce qui peut donner lieu, si la situation perdure trop longtemps, à des formes de 
désengagement. 
 
L’obligation de présence à l’école dans un environnement peu propice au travail 
individuel 
 
Le deuxième aspect de l’organisation du travail enseignant défavorable à 
l’engagement professionnel, tel que mentionné par les participantes et les participants, 
est l’obligation de présence à l’école en dehors des heures de classe. L’obligation d’être 
présents à l’école au moins 35 heures par semaine pour effectuer diverses autres tâches 
que l’enseignement rebute une enseignante ou un enseignant qui veut faire la 
préparation de ses cours.  En effet, les locaux du personnel enseignant sont trop 
bruyants pour la concentration nécessaire à la préparation de cours. Victor dit : « Quand 
j’ai été obligé d’être à l’école, mon efficacité a baissé d’à peu près la moitié! Dans mes 
tâches scolaires, j’étais dérangé par les conversations des gens aux alentours, parce 
qu’on n’a pas des locaux qui sont bien insonorisés. » Pour certains, il y a là une perte de 
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temps précieux qui aurait pu être consacré à la préparation des cours, soit chez soi, soit 
dans un autre endroit plus tranquille. Sans oublier que ce temps est irrécupérable.  
 
Le peu de moyens financiers pour les activités scolaires et les projets pédagogiques 
 
Le troisième des aspects de l’organisation du travail enseignant défavorables à 
l’engagement professionnel est le peu de moyens financiers mis à la disposition du 
personnel enseignant pour réaliser diverses activités scolaires et des projets 
pédagogiques. Certains des projets scolaires ne peuvent en effet être réalisés en raison 
du manque de moyens financiers. Par exemple, Victor a dû abandonner un de ses projets 
qui consistait à utiliser des ordinateurs pour les prises de données en sciences, car son 
financement a été jugé trop élevé par les autorités scolaires. Par ailleurs, plusieurs 
jugent que les moyens financiers qui leur sont alloués pour faire certaines activités avec 
les élèves sont insuffisants. Jean témoigne :  
 
On me demande de faire une sortie éducative par mois avec mes jeunes en 
autobus, mais je n’ai pas d’argent pour la location de l’autobus! La direction 
ne peut rien faire non plus! Donc, je suis obligé de demander à mes jeunes, 
qui sont déjà défavorisés, qui parfois ne mangent pas trois repas par jour, de 
contribuer. Je n’aime pas faire ce genre de demande à mes élèves! Ce 
contexte de travail difficile amène plusieurs enseignants à s’épuiser et 
certains pensent abandonner l’enseignement. Je ne suis pas encore épuisé à 
cause de ça, parce que je frappe à diverses portes et certaines d’entre elles 
s’ouvrent à moi.  
 
 
Toujours en rapport avec le peu de moyens financiers attribués aux activités scolaires, 
Rachel et Jean déplorent certaines décisions prises dans les hauts échelons de 
l’administration scolaire. En effet, certaines coupures de budgets ou des fermetures de 
programmes ne leur semblent pas du tout tenir compte des besoins des élèves. Rachel 
donne l’exemple de la fermeture d’un service aux élèves: 
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Par exemple, nous avons appris il y a quelque temps que deux programmes 
allaient fermer dans deux écoles. Ces programmes sont destinés aux élèves 
qui sont en difficulté à l’école, qui n’ont pas de bonnes notes et qui sont sur 
le bord de décrocher. En prenant cette décision, on oublie ces élèves-là! Où 
est-ce qu’ils vont se retrouver? Ils vont décrocher, ils n’auront aucun emploi 
plus tard, ils vont se ramasser sur l’aide sociale! 
 
Dans la même veine, Jean ajoute : « Si j’ai deux techniciennes en éducation spécialisée 
cette année et qu’ils coupent de 20 heures dans leur budget, il se peut que l’année 
prochaine j’en aie juste une! Qu’est-ce qui arrive avec mes jeunes qui ont besoin de ce 
service-là? » Ce genre de décision semble saper le moral du personnel enseignant qui se 
dévoue chaque jour pour la réussite des élèves. Il leur semble qu’on pense plus aux 
aspects économiques et qu’on oublie les élèves qui sont au cœur de l’éducation! La 
situation devient encore plus néfaste à leur engagement professionnel, lorsque le 
personnel enseignant a l’impression que la décision a été prise sans qu’on prenne en 
considération leur point de vue sur la situation. Ils considèrent que ce sont les 
enseignantes et les enseignants qui connaissent le mieux les besoins sur le terrain, vu 
qu’ils y sont chaque jour. 
 
En somme, certains aspects de l’organisation du travail enseignant sont vécus 
comme étant défavorables à l’engagement professionnel. Le premier mentionné, à 
savoir la précarité de l’emploi nuit à l’engagement professionnel du personnel 
enseignant non permanent. Quant à la présence obligatoire à l’école en dehors des 
heures de classe et le peu de moyens financiers pour les activités scolaires, ce sont des 
aspects de l’organisation du travail enseignant qui défavorisent l’engagement 
professionnel de tout enseignant et enseignante peu importe son statut professionnel.  
 
Le deuxième facteur défavorable que nous allons considérer maintenant n’est pas de 
type organisationnel, il est interne à la salle de classe. 
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3.2.2  L’indiscipline en classe 
 
 
La discipline en classe et l’indiscipline relèvent de la gestion de classe. C’est 
ainsi que, le plus souvent, c’est le personnel enseignant suppléant qui est confronté à 
l’indiscipline en classe. En effet, vu que le personnel enseignant suppléant change 
souvent de classe ou d’école, il n’a pas le temps de connaître ses élèves et, ainsi, de 
prendre des mesures afin d’asseoir son autorité. De leur côté, les élèves, sachant que le 
suppléant n’est pas là pour longtemps, ne se sentent pas obligés de se soumettre à son 
autorité. Estelle témoigne :  
 
Je connais le manque de respect des élèves du secondaire envers les 
enseignants suppléants. J’ai une crainte à l’idée d’aller dans une classe du 
secondaire et que ça dégénère! J’ai vraiment une peur bleue-là! (…)  En 
suppléance, on ne sait pas qui est le leader négatif, on ne sait pas qui mène!  
 
 
Toutefois, l’indiscipline en classe n’affecte pas seulement l’engagement professionnel 
du personnel enseignant suppléant.  Le personnel enseignant ayant des contrats à long 
terme subit également le coup de l’indiscipline de ses élèves.  Enseignante depuis un 
peu plus de 10 ans avec des contrats réguliers tout au long de l’année, Anne dit : 
 
Mon grand défi est surtout lié à la gestion de la discipline en classe. Mes 
élèves sont parfois dérangeants, ils peuvent aussi être impolis, s’exprimer 
avec un langage inadéquat, être bruyants et turbulents! Il m’arrive alors de 
me dire que je prendrai une pause d’enseignement l’année suivante. Mais, 
généralement, cette idée s’envole.  
 
 
Même si l’idée de prendre une pause s’envole, l’indiscipline de certains de ses élèves 
l’affecte dans son désir de pratiquer la profession enseignante. Par ailleurs, le personnel 
enseignant permanent n’est pas exempt des contrecoups de l’indiscipline des élèves sur 
leur engagement professionnel. Permanente depuis 1995, Jeanne dit : « En 2006, j’ai eu 
un groupe très difficile d’un programme spécial composé de garçons qui étaient 
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vraiment turbulents. Je ne me voyais pas vraiment faire le reste de ma carrière avec ce 
genre de groupe.»  
 
L’indiscipline en classe peut être vécue par n’importe quelle enseignante ou 
n’importe quel enseignant. Quand elle se manifeste, elle risque d’affecter négativement 
son engagement professionnel sous une forme ou une autre. En effet, l’indiscipline 
amène l’enseignante ou l’enseignant à consacrer la majeure partie de son temps et ses 
énergies à la gestion de la classe. Or, le personnel enseignant s’engage à l’enseignement 
principalement pour enseigner leur matière et soutenir le développement de leurs élèves, 
non pour faire essentiellement la gestion de la discipline en classe. D’ailleurs, aucune 
des personnes interviewées ne parle de la gestion de classe comme un aspect intéressant 
de la vie à l’école. Au contraire, il apparaît que l’indiscipline en classe et le fait de 
devoir faire constamment de la discipline viennent affecter négativement la volonté de 
poursuivre la pratique de l’enseignement.  
 
3.2.3 Le manque de collaboration des partenaires éducatifs 
 
En plus du personnel enseignant, d’autres intervenants éducatifs travaillent de 
près ou de loin auprès des élèves dans les écoles. Il arrive que ces divers partenaires 
éducatifs n’agissement pas de concert, c’est ce que constate Victor : « la profession 
enseignante est un domaine de travail où il y a divers acteurs, avec différentes 
considérations de l’enseignement. Cela a rendu ma pratique enseignante de plus en plus 
complexe.» Ce qui rend plus difficile l’engagement professionnel du personnel 
enseignant, c’est la confrontation de visions opposées de l’enseignement entre 
l’enseignant et ses partenaires proches ou lointains. Par exemple, considérant les 
besoins de leur milieu de travail défavorisé, Michel et ses collègues enseignantes et 
enseignants ont déjà proposé un projet pour contrer le décrochage scolaire des garçons. 
Mais, le projet a été refusé! À la suite de ce refus, Michel dit :  
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J’ai parfois l’impression que parmi ceux qui décident au gouvernement, il 
n’y a personne qui a vécu ce genre de milieu défavorisé pour réaliser nos 
besoins. (…) Les décrocheurs sont ceux qui viennent des familles 
défavorisées! Ce sont ceux dont les parents ne sont pas présents. Il faut qu’il 
y ait des mesures basées sur les besoins du milieu. 
 
 
Par contre, certains autres projets qui sont approuvés ne leur semblent pas représenter 
les besoins du milieu. Cela donne au personnel enseignant l’impression que leurs efforts 
et les besoins qu’ils identifient pour faire réussir les élèves ne sont pas pris en compte. 
De là, ils sont l’impression de ne pas être compris ni soutenus par les autres partenaires 
éducatifs. Cela affecte négativement leur engagement professionnel. 
 
L’analyse des facteurs favorables et défavorables à l’engagement professionnel 
enseignant montre que les personnes interviewées voient principalement leur 
engagement professionnel dans le sens de persévérer dans la pratique enseignante. Dans 
ce cas, chez une enseignante ou un enseignant engagé, les facteurs d’engagement 
professionnel sont vécus comme des atouts ou des handicaps dans son désir de 
poursuivre sa pratique de l’enseignement. Quand l’engagement professionnel 
enseignant va dans le sens de l’attachement à la profession enseignante, il semble être 
perçu comme acquis chez les personnes interviewées avant même le début de leur 
pratique enseignante. Par exemple, Jeanne dit : « Moi, je voulais devenir enseignante 
pour montrer, faire apprendre, voir les lumières qui s’allument dans les yeux de mes 
élèves quand ils comprennent quelque chose. (…) Je n’avais aucune idée du salaire ni 
des avantages de travail liés à l’enseignement. » Maurice remarque également que son 
engagement ne repose pas sur un facteur financier externe : « le salaire de l’enseignant 
n’est pas des plus enviables. Ce n’est pas dans l’enseignement qu’on peut avoir un 
salaire des plus alléchants. » Estelle pense qu’il s’agit beaucoup d’un facteur interne: 
« j’entendais dire que, quand on est enseignant, on est fait pour l’être ou on ne l’est pas! 
Je ne croyais pas à ça! Présentement, je me rends compte que c’est le cas! Il n’y a pas de 
demi-mesure d’engagement en enseignement.» Étienne va dans le même sens : « moi je 
n’ai pas choisi l’enseignement pour les vacances ou d’autres avantages sociaux. (…) on 
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ne peut pas compter toutes les heures qu’on met le soir, les fins de semaine, même 
pendant l’été! (…) En fait, quand on est enseignant, on l’est ou on ne l’est pas!» De 
même, Rachel dit : « Mais, moi ce n’est pas du tout ça qui m’a motivée à devenir 
enseignante!  Ces avantages sont des atouts certes importants, mais ce n’est pas ce qui 
m’a amenée à l’enseignement ». Elle dit d’ailleurs : « je ne vois rien qui ferait en sorte 
que je me désengagerais de la profession enseignante. Il y a bien sûr des hauts et des bas 
dans ma vie professionnelle, mais ça c’est dans n’importe quel métier. »  
 
À la lumière de ces propos des participants et participantes, il semble que pour 
eux, leur engagement professionnel dans la profession enseignante, dans le sens de 
l’attachement à la profession enseignante, constitue une certitude que rien ne peut 
changer. Il apparaît alors que les facteurs d’engagement professionnel favorables ou 
défavorables à la pratique enseignante font partie d’un équilibre sans cesse à renouveler. 
En d’autres termes, les facteurs d’engagement professionnel auront un impact positif ou 
négatif sur la manifestation de l’engagement professionnel, en l’occurrence le désir de 
poursuivre la pratique enseignante, mais pas sur la nature de l’engagement professionnel 
enseignant. C’est comme si la personne trouve un équilibre entre des facteurs internes et 
des facteurs externes. Le désengagement peut cependant se produire quand l’équilibre 
est rompu. 
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CHAPITRE VI 
LA DISCUSSION DES RÉSULTATS 
 
 
Après la présentation des résultats, nous faisons la discussion de ceux-ci. Il sera 
question des liens que nous établissons entre les résultats de notre recherche et les écrits 
en rapport avec l’engagement professionnel du personnel enseignant, ainsi qu’avec 
certains éléments de notre cadre de référence présenté au deuxième chapitre. Au cours 
de cette discussion des résultats, nous relèverons également les apports scientifiques 
nouveaux de notre étude au sujet de l’engagement professionnel enseignant. Cette 
discussion permettra de montrer comment les résultats obtenus répondent aux trois 
objectifs spécifiques de la présente recherche qu’il convient de rappeler : 1) 
Comprendre et décrire la nature de l’engagement professionnel du personnel enseignant 
du secondaire dans la profession enseignante; 2) Comprendre et décrire les 
manifestations de l’engagement professionnel du personnel enseignant du secondaire 
dans la profession enseignante; 3) Comprendre et décrire les facteurs qui influent sur 
l’engagement professionnel du personnel enseignant du secondaire dans la profession 
enseignante. La discussion des résultats est organisée en fonction des objectifs 
spécifiques de la recherche. 
 
1. LE SENS DE L’ENGAGEMENT PROFESSIONNEL DANS LA 
PROFESSION ENSEIGNANTE  
 
Le premier objectif spécifique de notre étude consiste à comprendre et décrire la 
nature de l’engagement professionnel du personnel enseignant du secondaire dans la 
profession enseignante. Rappelons que, selon la documentation consultée (Abd Razak, 
Darmawan et Keeves, 2010 et Duchesne, 2004), la nature de l’engagement 
professionnel des enseignants et enseignantes a été définie comme étant le sens que 
l’enseignante ou l’enseignant donne à sa raison d’être attaché à la profession 
enseignante. Selon les résultats de l’analyse transversale, il s’est avéré que la nature de 
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l’engagement professionnel dans la profession enseignante des participantes et des 
participants à notre étude comprend trois ingrédients essentiels: la relation aux élèves, 
l’enseignement comme profession et l’enseignement des savoirs disciplinaires au 
secondaire. 
 
Une vue d’ensemble de ces résultats permet de constater que les enseignantes et les 
enseignants du secondaire conçoivent la nature de leur engagement professionnel dans 
la profession enseignante de multiples façons qui peuvent différer d’une personne à 
l’autre. Toutefois, le désir d’être en soutien à l’élève dans sa réussite scolaire et 
personnelle constitue la raison importante et commune de leur attachement à la 
profession enseignante (Cherkowski, 2005; Crosswell et Elliot, 2004; Duchesne, 2004; 
Houlfort et Sauvé, 2010; Mutchler, 2005). C’est d’ailleurs ce que De Stercke (2014) 
appelle le commitment to the learner 
1
. Tardif (2013) va dans la même perspective en 
soulignant que les études auprès des enseignantes et enseignants qui ont commencé leur 
carrière depuis les années 1950 et 1960 jusqu’à ceux des années 2010 montrent que 
l’amour des enfants et le désir d’établir des relations d’aide avec eux sont les principaux 
motifs de leur orientation  vers la carrière enseignante. Dans une enquête menée en 
2005-2006 auprès des enseignants et enseignantes du préscolaire, primaire et secondaire 
en poste dans des commissions scolaires francophones, on relève que 88 % d’entre eux 
affirment avoir choisi l’enseignement parce qu’ils ont le désir de travailler avec les 
jeunes (Mukamurera, 2011). Les résultats de notre étude vont dans la même perspective. 
Tous les participants et participantes affirment que leur relation à l’élève est au cœur de 
leur engagement professionnel dans l’enseignement au secondaire.  
 
Le souci et le désir de soutien envers l’autre, notamment des enfants, sont associés 
parfois aux femmes plus qu’aux hommes (MEQ, 2003). Cela a été également observé 
dans l’enquête de Baudelot et Gollac (2003 dans Coste, 2014) effectuée auprès des 
travailleurs français. L’enquête souligne que les femmes valoriseraient davantage le 
                                                 
1
 Le commitment to the learner inclut l’amour authentique des apprenants, le souhait de les aider, 
l’enthousiasme, la sympathie et le sentiment d’être concerné par leur développement global (De Stercke, 
2014, p.61) 
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travail tourné vers le contact humain et le service aux autres. Contrairement à cette 
étude, nos résultats montrent que l’écoute et le service de soutien envers la réussite des 
élèves sont les premières sources de l’engagement professionnel tant chez les 
enseignantes que chez les enseignants québécois du secondaire interviewés. À cet égard, 
nous n’avons pas remarqué de différences dans le discours des hommes et des femmes 
par rapport à l’importance que représente pour eux la relation aux élèves. 
 
Par ailleurs, la profession enseignante « n’est pas forcément aujourd’hui une 
profession très attractive à plusieurs points de vue : salaire, sécurité, carrière rectiligne, 
absence de promotion, pénibilité de la tâche, reconnaissance sociale, etc. » (Tardif, 2013, 
p.290) Les enseignantes et les enseignants du secondaire participant à notre étude sont 
de cet avis. Ils disent plutôt être engagés dans la profession enseignante parce qu’ils 
considèrent que l’enseignement constitue une passion dans leur vie professionnelle. 
Cette passion est entretenue au fil des ans par le sentiment d’utilité, d’accomplissement 
ainsi que par le sentiment de compétence à exercer leur travail. Tel que révélé dans les 
études d’Abd Razak, Darmawan et Keeves (2010), Crosswell et Elliot (2004), 
Ndoreraho (2006) et Troman et Raggl (2008), la passion pour l’enseignement amène 
l’enseignante ou l’enseignant à s’attacher à la profession enseignante. Tout au long du 
cheminement professionnel des participantes et des participants, des circonstances 
difficiles n’ont cependant pas manqué de se produire. Dans certains cas, l’abandon de 
l’enseignement au secondaire a été temporairement envisagé parce qu’il y avait des 
opportunités d’emplois intéressantes dans d’autres domaines professionnels. Toutefois, 
les résultats indiquent que l’enseignante ou l’enseignant engagé reste attaché à 
l’enseignement envers et contre tout en raison de sa passion pour l’enseignement. 
Certaines personnes interviewées ont même été jusqu’à dire qu’elles ont une vocation 
pour l’enseignement, ce qui rappelle d’autres recherches ayant mis en relief que 
plusieurs enseignants choisissent dès le départ la profession enseignante pour des motifs 
de passion et de vocation pour l’enseignement (Berthelot, 1991; Huberman et 
Grounauer, 1989; Tardif, 2014).  
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Chez certains enseignants et enseignantes interviewés, la passion pour l’enseignement a 
été ressentie dès le jeune âge au sein de la famille. Il s’agit d’un effet de « la 
socialisation familiale [qui] constitue un élément favorisant l’entrée dans le métier (…), 
les parents enseignants contribuant à la transmission de valeurs et de codes sociaux.» 
(Coste, 2014, p.13) Cela rejoint les écrits de Huberman et Grounauer (1989),  
Mukamurera (2011), Oraison (1970), Schlanger (1997), Tardif (2013), Vial (1987) et 
Wing (2004) au sujet de l’orientation professionnelle ou de la vocation. Ces auteurs 
spécifient qu’une orientation professionnelle peut surgir dès le jeune âge sous 
l’inspiration directe ou indirecte d’une personne influente. L’influence vers 
l’enseignement découle aussi d’une expérience scolaire marquante à l’égard d’un 
enseignant, d’une discipline (Montgomery, 1998 et Postic, Le Calve, Joly et Beninel 
(1990) ou encore d’une relation amicale qui a raconté sa satisfaction d’être en formation 
à l’enseignement. Cette passion pour l’enseignement se développe lors de la formation 
initiale ou dès les premières expériences de pratique en enseignement.  Que l’appel vers 
l’enseignement ait été ressenti très jeune ou au cours de la formation, nos résultats 
montrent une constante pour tout le monde : la passion pour la profession enseignante 
est enracinée dans l’histoire personnelle. Elle prend sa source dans la conviction d’être 
fait pour l’enseignement ainsi que dans la valorisation et l’utilité ressenties lors de 
l’exercice de ce travail auprès des élèves. Cette passion, voire vocation, que ressentent 
nos participants pour l’enseignement semble bien faire référence au sens de 
l’engagement professionnel selon une approche psychologique. En effet, 
« L’engagement psychologique se présente telle une forme d’attachement émotionnel à 
l’organisation faisant en sorte que l’individu s’y identifie fortement, s’y implique et est 
heureux d’en faire partie » (Duchesne, 2004, p. 24). L’engagement professionnel de nos 
participants parait s’enraciner principalement dans une forme d’attachement 
psychologique à l’enseignement comme métier de contacts avec les jeunes, de relations 
d’aide et de transmission des connaissances. 
 
Si la relation aux élèves et l’enseignement comme profession constituent des 
ingrédients essentiels, le troisième ingrédient de l’engagement professionnel dans la 
profession enseignante des enseignantes et enseignants interviewés est situé dans leur 
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suite logique. En effet, dans certains cas, l’enseignement comme passion dans la vie 
professionnelle est particulièrement relié à l’enseignement des savoirs d’une des 
disciplines de la grille-matières du secondaire (Cherkowski, 2005; Huberman et  
Grounauer, 1989; Johnson 1998; Montgomery, 1998; Obin, 2002). Au Québec, 79 % 
des enseignants et enseignantes du secondaire dans les commissions scolaires 
francophones sont attirés en enseignement par l’amour d’une discipline particulière 
d’enseignement (Mukamurera, 2011). Selon nos résultats, cette passion pour la 
discipline enseignée au secondaire constitue une forme d’intérêt très fort pour la 
discipline en tant que domaine du savoir. Cette perspective du sens de l’engagement 
professionnel enseignant a également été rapportée par Coste (2014, p. 20) en France : 
« Un sentiment de satisfaction dans le travail est éprouvé par la transmission de 
connaissances qui est fortement liée à la discipline scolaire. L’itinéraire scolaire et 
universitaire fonde le choix du métier chez les enseignants du secondaire français et 
l’attachement à la discipline universitaire est historiquement le fondement de l’entrée 
dans le métier. » L’ensemble des aspects ci-haut évoqués reflète la multidimensionnalité 
des fondements des sources de l’engagement professionnel.   
 
On vient de voir l’importance de la discipline d’enseignement dans la signification de 
l’engagement professionnel du personnel enseignant du secondaire que nous avons 
rencontré. Mais, l’attachement à la profession reste suffisamment fort que certains 
enseignants sont prêts à envisager d’enseigner dans un autre domaine disciplinaire, si 
cela devenait nécessaire. Par exemple, tout en étant spécialistes d’une discipline 
d’enseignement au secondaire, trois enseignantes et enseignants de notre étude disent 
qu’ils seraient prêts à enseigner d’autres disciplines avec le même enthousiasme dans 
leur travail d’enseignant. Par contre, pour plusieurs, l’engagement professionnel est 
fortement relié au désir d’enseigner la discipline de leur passion, dans laquelle ils se 
sont spécialisés et qu’ils disent aimer partager avec leurs élèves. Pour ces derniers, le 
fait d’être affectés à des matières ne correspondant pas à leur discipline de prédilection 
pourrait nuire à leur passion dans l’exercice du métier et à leur engagement 
professionnel. Malheureusement, cette situation peut toucher plusieurs enseignants 
débutants à statut précaire puisque près de la moitié d’entre eux occupent en tout ou en 
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partie, durant leur première année de carrière, des tâches d’enseignement pour 
lesquelles ils ne sont pas formés (Mukamurera et Martineau, 2009). 
 
On peut dire, au sujet du sens de l’engagement professionnel dans la profession 
enseignante tel que vu par les enseignantes et les enseignants participant à notre étude, 
que les trois ingrédients essentiels de l’engagement professionnel sont la relation aux 
élèves, l’enseignement comme profession et la discipline enseignée au secondaire. Cela 
vient confirmer les résultats de l’enquête de Berthelot (1991) selon lesquels le contact 
avec les élèves et la dispensation de cours sont les sources de plaisir qui se situent au 
cœur de l’attachement à la profession enseignante des enseignantes et enseignants du 
secondaire. On peut cependant penser qu’avec l’évolution dans le temps de la 
profession enseignante et de sa pratique, la vision du personnel enseignant à son sujet 
peut aussi continuer d’évoluer. Il n’en demeure pas moins que les significations données 
à l’engagement professionnel sont multidimensionnelles. 
 
2. L’EXPRESSION DE L’ENGAGEMENT DES ENSEIGNANTES ET DES 
ENSEIGNANTS DANS LEUR PRATIQUE PROFESSIONNELLE 
QUOTIDIENNE 
 
Le deuxième objectif spécifique de notre étude consiste à comprendre et à décrire 
les manifestations de l’engagement professionnel du personnel enseignant du secondaire 
dans la profession enseignante. Selon les résultats de l’analyse transversale, il s’est 
avéré que les manifestations de l’engagement professionnel au quotidien dans la 
profession enseignante des participantes et des participants à notre étude s’articulent 
essentiellement autour des trois aspects suivants : le sentiment ou l’impression d’aller 
au-delà de ce qui est prescrit dans les tâches professionnelles, l’importance de 
collaborer avec les partenaires éducatifs et le fait de se projeter à long terme dans la 
profession. 
 
Dans le cadre de l’exercice de leurs fonctions, les enseignantes et les enseignants ont 
des obligations professionnelles prescrites par la Loi sur l’instruction publique (LIP) 
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(Gouvernement du Québec, 2014) et déclinées dans la convention collective des 
enseignants (Comité patronal de négociation pour les commissions scolaires 
francophones (CPNCF), 2011). Comme on peut le voir au tableau 6, ces tâches sont 
diverses et vont au-delà de l’intervention pédagogique en classe. 
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Tableau 6 
Les tâches du personnel enseignant 
 
 
1) Préparer et dispenser des cours dans les limites des programmes autorisés; 
2) collaborer avec les autres enseignantes ou enseignants et les professionnelles ou 
professionnels de l'école en vue de prendre les mesures appropriées pour servir les 
besoins individuels de l'élève; 
3) organiser et superviser des activités étudiantes et y participer; 
4) organiser et superviser des stages en milieu de travail; 
5) assumer les responsabilités d'encadrement auprès de groupes d'élèves; 
6) évaluer le rendement et le progrès des élèves qui leur sont confiés et en faire rapport à 
la direction de l'école et aux parents selon le système en vigueur;  
7) surveiller les élèves qui leur sont confiés ainsi que les autres élèves lorsqu'ils sont en 
leur présence; 
8) contrôler les retards et les absences de leurs élèves et en faire rapport à la direction de 
l'école selon le système en vigueur;  
9) participer aux réunions en relation avec leur travail; 
10) s'acquitter d'autres fonctions qui peuvent normalement être attribuées à du 
personnel enseignant. 
 
Sources : Gouvernement du Québec (2014). Loi sur l’instruction publique. Document 
téléaccessible à 
l’adresse: < http://www2.publicationsduquebec.gouv.qc.ca/dynamicSearch/telecharge.p
hp?type=2&file=/I_13_3/I13_3.html. >  Consulté le 01 avril 2014. 
 
CPNCF (2011). Entente intervenue entre d’une part, le Comité patronal de négociation 
pour les commissions scolaires francophones (CPNCF) et d’autre part, la Fédération 
autonome de l’enseignement (FAE) pour le compte des syndicats d’enseignantes et 
d’enseignants qu’elle représente dans le cadre de la loi sur le régime de négociation 
des conventions collectives dans les secteurs public et parapublic (L.R.Q., c. R-8.2). 
Document téléaccessible à l’adresse: <http://www.lafae.qc.ca/wp-
content/uploads/2012/04/Entente_FAE_2010-20151.pdf.> Consulté le 25 mars 2014. 
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Lorsqu’on analyse les récits des personnes interviewées, on relève que ces enseignantes 
et enseignants considèrent travailler au-delà de la tâche prescrite. Leur représentation de 
la tâche semble ainsi être liée à la mission centrale d’intervention auprès des élèves en 
classe comme c’est le cas dans l’enquête de Berthelot (1991). Cette représentation est 
sans doute influencée par le fort investissement intellectuel, affectif et temporel requis 
pour l’accomplissement de cette tâche. Les résultats de notre analyse transversale 
montrent que l’engagement professionnel enseignant de tous les participants et 
participantes à notre étude se manifeste, d’une part, par la prise en charge des tâches 
prescrites qui leur sont assignées et, d’autre part, par l’importance de leur 
investissement dans leur travail. Ainsi, pour reprendre les propos de De Ketele 
(2013, p.10), il apparaît que « l’engagement professionnel se traduit par des 
investissements dans et sur des tâches liées à la profession. » Dans le cas des 
participantes et participants à notre étude, cette prise en charge est faite de façon 
volontaire, mais considérée parfois comme bénévole et surtout allant au-delà du temps 
de travail selon la convention collective des enseignants (CPNCF, 2011). Les 
enseignantes et les enseignants du secondaire doivent en effet travailler 32 heures par 
semaine à l’école, dont 20 heures pour des tâches éducatives, sept pour des tâches 
complémentaires et cinq pour le travail de nature personnelle (Alliance des professeures 
et des professeurs de Montréal, 2013; CPNCF, 2011). Cependant, les participantes et 
participants à notre étude disent, par exemple, devoir faire leurs préparations de cours 
les soirs, les fins de semaine et durant leurs vacances. Tout ce temps n’est pas 
comptabilisé cependant comme du temps supplémentaire au travail. De plus, certains 
enseignants sont disponibles et surtout volontaires pour aider les élèves dans leurs 
besoins personnels, et ce, sans compter leur temps. Cette prise en charge des tâches de 
la part nos participantes et participants au-delà du temps prescrit par leur convention 
collective rejoint une des conceptions de l’engagement professionnel enseignant dans 
l’étude de Crosswell et Elliot (2004). D’après ces auteurs (p.63), l’engagement 
professionnel est « un investissement en temps supplémentaire en dehors des moments 
‘traditionnels’ d’enseignement aux élèves; que cet investissement soit visible (sur le lieu 
de travail) ou non (à la maison, pour préparer les cours par exemple). »  
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Même s’ils ont le sentiment d’aller au-delà du prescrit dans le cadre de leurs fonctions, 
ils éprouvent de la satisfaction à accomplir toutes ces tâches et à être en soutien à l’élève 
pour son cheminement scolaire et personnel. Cela témoigne de leur fort engagement. 
D’ailleurs, leur conception de leur responsabilité éducative semble tout à fait en phase 
avec la Loi sur l’instruction publique qui stipule que le personnel enseignant a le devoir 
de « contribuer à la formation intellectuelle et au développement intégral de la 
personnalité de chaque élève qui lui est confié » (Gouvernement du Québec, 2014). 
Soulignons également que la diversification de la tâche au-delà de la seule dispensation 
de cours n’est pas en soi un problème pour nos participants et que, selon l’enquête 
menée par Berthelot (1991), elle susciterait même l’intérêt des enseignants et 
enseignantes en autant que cela ne corresponde pas à un alourdissement de leur charge 
de travail. 
 
Par ailleurs, neuf de nos dix participantes et participants notent que la 
collaboration avec les partenaires éducatifs constitue plus qu’une des tâches prescrites 
pour eux. Ils croient en l’importance de cette collaboration pour le bénéfice de la 
réussite de leurs élèves. C’est ce que Robin (2011) appelle la mobilisation. Les 
partenaires éducatifs comprennent les collègues enseignants et enseignantes, les parents, 
la direction scolaire,  les orienteurs, les psychologues, les psychoéducateurs, les 
orthophonistes, les travailleurs sociaux, les infirmières, les techniciens de l’audiovisuel, 
du loisir et autres (Tardif, 2013; Tardif et Lessard, 1999). Nos participants et 
participantes s’intéressent particulièrement à la collaboration entre collègues 
enseignants, sans toutefois négliger l’importance des autres partenaires. Cette 
collaboration avec les collègues enseignants se fait dans le cadre de la préparation des 
cours, dans le suivi et l’évaluation conjointe des apprentissages des élèves ainsi que 
dans des activités parascolaires (Striganuk, 2010). Que ce soit la collaboration avec 
d’autres enseignants ou avec d’autres partenaires éducatifs, les participantes et 
participants de notre étude prennent eux-mêmes des initiatives pour créer des situations 
et des outils qui favorisent cette collaboration. Leur mobilisation en ce sens se manifeste 
par le fait qu’ils se disent toujours volontaires et disponibles pour collaborer avec leurs 
collègues ainsi qu’avec d’autres partenaires éducatifs. En fait, leur pratique quotidienne 
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s’inscrit dans la perspective notée précédemment qui est celle de s’investir 
profondément dans leur travail. D’ailleurs, chacun de ces neuf participants et 
participantes à notre étude considère aller au-delà des tâches prescrites dans sa pratique 
enseignante. Il est à noter, comme nous l’avons déjà souligné, que leur collaboration 
avec les partenaires éducatifs vise particulièrement le soutien aux élèves, un des 
éléments essentiels de la nature de leur engagement professionnel et de la mission 
centrale du travail d’enseignant. Cette propension à collaborer est en phase avec les 
orientations du renouveau pédagogique en implantation progressive au secondaire au 
Québec depuis 2005, et qui convie à une pratique de collégialité, de concertation et de 
collaboration entre les intervenants en vue de créer des conditions d’enseignement-
apprentissage les plus favorables (Gouvernement du Québec, 2008). 
 
Toujours en rapport avec les manifestations quotidiennes de l’engagement 
professionnel enseignant, les résultats de notre analyse transversale montrent que ces 
dernières ne se limitent pas qu’à la manière d’appréhender et d’exécuter les tâches 
prescrites aux enseignantes et enseignants. L’attachement à la profession enseignante 
des participantes et participants à notre étude les amène également à se projeter dans 
l'avenir professionnel. Huit d’entre eux affirment qu’ils aspirent à la poursuite de 
l’exercice de la profession enseignante jusqu’à leur retraite et même ceux qui sont à la 
veille de la retraite semblent encore enthousiastes envers leur profession. Une étude 
réalisée en Suisse au milieu des années 1980 (Huberman, 1989) avait montré que 
certains enseignants et enseignantes, étant dans les dernières années de leur carrière 
correspondant à la phase du désengagement peuvent vivre un désengagement progressif 
serein ou amer sur les plans personnel et institutionnel, ainsi qu’un repli par rapport aux 
ambitions et aux idéaux de départ. Les résultats de notre étude contrastent avec ceux de 
Huberman, peut être en raison du petit nombre de participants proches de la retraite. À 
travers les récits des deux participants et de la participante proches de l’âge de la retraite, 
on remarque qu’ils approchent tous leur retraite avec sérénité, qu’ils manifestent encore 
de l’enthousiasme à l’égard de l’enseignement et demeurent professionnellement 
engagés de manière tout à fait positive. Investis dans leur profession, ils se voient 
encore dans cette profession et considèrent qu’ils seront toujours engagés jusqu’à leur 
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retraite. Ces résultats rejoignent ceux de l’étude de Nichols (2002) faite aux États-Unis 
selon lesquels le personnel enseignant le plus expérimenté est celui le plus engagé dans 
la profession. Ils rejoignent également ceux d’une étude réalisée en France auprès 
d’enseignants du premier (primaire) et du second degré d’enseignement (collège et 
lycée) dans le Nord-Pas de Calais. Coste (2014) montre que le bien-être apparaît plus 
élevé chez les enseignants de 52 ans et plus, ayant plus d’ancienneté, que chez les plus 
jeunes. Que ce soit les enseignants du Québec ou d’ailleurs en Occident, il est possible 
que les tâches des plus anciens soient plus facilitantes et que leur expérience les aide 
dans la maîtrise des rouages de la profession et dans la compréhension de ses enjeux 
complexes.  
 
Quant à ceux et celles parmi nos participants et participantes qui n’entrevoient pas 
encore leur retraite, mais dont l’expérience d’enseignement va de trois à vingt ans, ils 
sont toujours engagés en enseignement et envisagent avec enthousiasme leur avenir 
professionnel dans la profession enseignante ou, au pire aller, dans des domaines 
connexes à l’enseignement. C’est seulement la précarité d’emploi qui pousse certains à 
envisager d’aller voir ailleurs là où ils pourraient trouver un emploi stable. Cependant, 
ils assurent que s’ils obtenaient un emploi stable en enseignement, ils feraient toute leur 
carrière en enseignement et c’est d’ailleurs ce à quoi ils aspirent. Les manifestations de 
l’engagement professionnel enseignant des personnes participantes à notre étude 
ressemblent aux caractéristiques des personnes engagées que Beauvois et Joule (1987, 
dans De Ketele, 2013) ont mises en relief et que nous rapportons au tableau 7. 
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Tableau 7 
Les caractéristiques des enseignantes et enseignants engagés 
 
Les caractéristiques des personnes 
engagées 
La correspondance avec les 
participantes et participants à notre 
étude 
Le caractère public de leurs actes   
 
Ils font des actions publiques dans leur 
milieu de travail en rapport avec la nature 
de leur engagement professionnel. 
La répétitivité de leurs actes  
 
À chaque fois que l’opportunité de refaire 
les mêmes actes se présente, ils n’hésitent 
pas à le refaire. 
L’irréversibilité de leurs actes   Ils mesurent bien le poids de leurs actes sur 
le présent et l’avenir scolaire et personnel 
de leurs élèves et ils ne regrettent pas leurs 
actions. 
Le coût de leurs actes  
 
Ils investissent leurs énergies et leur temps 
même en dehors des heures prescrites pour 
leur travail 
Le sentiment de liberté   
 
Ils considèrent qu’ils sont dans la 
profession enseignante sans contrainte ni 
obligation d’y être. 
 
Source : Inspiré de De Ketele, J.-M. (2013). L’engagement professionnel : tentatives de 
clarification conceptuelle. In A. Jorro et J.-M. De Ketele (Dir.), L’engagement 
professionnel en éducation et formation (p.7-21). Bruxelles : De Boeck. 
 
Les manifestations de l’engagement professionnel enseignant de nos participants 
semblent bien être en phase avec le sens de l’engagement professionnel axé sur l’action. 
Rappelons que, selon cet axe, l’engagement professionnel est défini comme étant 
« L’ensemble dynamique des comportements qui, dans un contexte donné, manifeste 
l’attachement à la profession, les efforts consentis pour elle ainsi que le sentiment du 
devoir vis-à-vis d’elle (…). » (De Ketele, 2013, p.11) Toutes les manifestations de 
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l’engagement professionnel relevées chez nos participants confirment un investissement 
important dans leur travail aussi bien en termes de temps et d’énergie qu’ils y 
consacrent qu’en termes de variété des tâches qu’ils accomplissent avec détermination 
et au-delà de ce qui est formellement prescrit. Ce fort investissement découle de 
l’attachement psychologique à la fonction d’enseignant, voire de la vocation que 
plusieurs estiment avoir depuis leur jeune âge. 
 
3. LES FACTEURS DE L’ENGAGEMENT PROFESSIONNEL ENSEIGNANT 
 
Le troisième objectif spécifique de notre étude consiste à comprendre et décrire 
les facteurs qui influent sur l’engagement professionnel du personnel enseignant du 
secondaire dans la profession enseignante. Les résultats de l’analyse transversale 
montrent qu’il peut y avoir des aspects de la vie professionnelle et personnelle qui sont 
favorables et d’autres, défavorables à l’engagement professionnel des enseignantes et 
des enseignants. Il est important de rappeler que lorsque les personnes interviewées 
parlent de tout ce qui peut influencer leur engagement professionnel, elles considèrent 
l’engagement professionnel enseignant dans le sens de la persévérance dans la pratique 
de l’enseignement. En effet, il apparaît que si l’envie de persévérer dans la carrière 
enseignante peut se dégrader, voire s’estomper si les conditions d’exercice ne 
permettent pas réellement de réaliser son rêve d’enseigner et de vivre de sa profession, 
le rapport personnel positif à l’enseignement comme fonction, lui, persiste dans le temps. 
Dans un sens, certains aspects de la vie professionnelle et personnelle jouent 
positivement ou négativement sur le désir de poursuivre la pratique de l’enseignement, 
mais non sur la nature de l’engagement professionnel enseignant. Qu’en est-il alors de 
ces aspects qui influent sur l’engagement professionnel enseignant? 
 
3.1  Les aspects de la vie professionnelle et personnelle favorables à l’engagement 
professionnel enseignant 
 
L’engagement professionnel enseignant de toutes les personnes participantes à 
notre étude est favorablement influencé par les bonnes relations professionnelles 
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qu’elles entretiennent avec tous leurs partenaires éducatifs. Rappelons que les 
partenaires éducatifs comprennent les collègues enseignants et enseignantes, les parents, 
la direction scolaire, les conseillères et conseillers d’orientation, les psychologues, les 
psychoéducatrices et les psychoéducateurs, les orthophonistes, les techniciennes et les 
techniciens en éducation spécialisée, les travailleuses et les travailleurs sociaux, les 
infirmiers et infirmières scolaires, les techniciennes et les techniciens de l’audiovisuel, 
du loisir et autres (Tardif, 2013; Tardif et Lessard, 1999). Il se dégage que l’appui de 
chacun d’entre eux au personnel enseignant dans sa pratique enseignante est ressenti 
comme un renforcement pour l’engagement professionnel. Les personnes interviewées 
révèlent que les bonnes relations avec les autres professionnels se construisent dès que 
la formation en enseignement commence, notamment durant les stages, et qu’elles 
restent favorables à l’engagement jusqu’à la retraite.  
 
Diverses études soulignent l’influence positive des bonnes relations professionnelles sur 
l’engagement professionnel en enseignement. Ce qui est appelé ou qualifié de bonnes 
relations professionnelles fait référence principalement à la collaboration positive dans 
le cadre de la préparation des cours, du suivi et de l’évaluation conjointe des élèves dans 
leur apprentissage, ainsi que dans des activités parascolaires (Striganuk, 2010). Pour 
Collie, Shapka et Perry (2011), Duchesne (2004), Jeanson (2014), Mutchler (2005) et 
Singh et Billingsley (1998), les enseignantes et les enseignants restent engagés en 
enseignement grâce, entre autres, au soutien qu’ils s’accordent mutuellement. Quant à 
Abd Razak, Darmawan et Keeves (2010), Cherkowski (2005), Duchesne (2004), 
Jeanson (2014), Singh et Billingsley (1998) et Smith (2009), ils notent qu’une direction 
qui offre du soutien, un bon environnement de travail, de la considération 
professionnelle et des conseils utiles à son personnel enseignant favorise son 
engagement professionnel. Tous ces éléments de soutien contribuent aux bonnes 
relations dans le milieu de travail, nourrissent l’investissement « dans et sur des tâches 
liées à la profession » (De Ketele, 2013, p.10) et améliorent la rétention au sein de 
l’organisation scolaire et dans la profession enseignante en général (Corbell, 2009; 
Smith et Ingersoll, 2014).  
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Les participants et participantes à notre étude vont plus loin dans ce qu’ils voudraient 
comme soutien et bonnes relations : ils aimeraient que leur relation professionnelle 
s’étende jusqu’aux décideurs des commissions scolaires et à ceux du ministère de 
l’Éducation grâce à des visites fréquentes de ces décideurs dans le milieu scolaire. 
D’ailleurs, dans une enquête menée en 2005-2006 auprès des enseignants et 
enseignantes du préscolaire, primaire et secondaire, il ressort que « ce sont seulement 
25 % des répondants qui considèrent que le gouvernement du Québec (et le ministère de 
l’Éducation qui le représente) joue un rôle positif dans leur carrière » (Mukamurera et 
Balleux, 2013, p. 94). On peut donc dire que les participantes et les participants à notre 
étude rejoignent leurs collègues qui aimeraient voir le ministère de l’Éducation 
s’investir concrètement par rapport à leurs besoins quotidiens sur terrain. Ils pensent que 
les visites de décideurs pourraient mener ceux-ci à prendre des décisions inspirées des 
solutions proposées par les enseignantes et les enseignants, eux qui vivent les réalités du 
milieu scolaire au quotidien et à qui incombent directement la réalisation de l’objectif 
de développement et de réussite scolaire des  élèves qui leur sont confiés. Cette relation 
professionnelle serait alors un atout important pour l’engagement professionnel des 
enseignants et des enseignantes dans la mesure où ils se sentiraient valorisés dans la 
prise de décisions qui les concernent (Smith, 2009).  
 
En lien avec l’entretien de cette relation professionnelle, comme dans bien 
d’autres relations humaines, les participantes et les participants apprécient les marques 
de reconnaissance du travail qu’ils font. La reconnaissance serait « un des enjeux 
majeurs auxquels les enseignants doivent faire face pour maintenir leur engagement et 
éprouver de la satisfaction.» (André, 2011, p.49) Malheureusement, 71 % des 
enseignantes et enseignants au Québec considèrent que « leur profession est ingrate et 
souffre d’un manque de valorisation » (Mukamurera et Balleux, 2013, p.93).  La 
difficulté à prouver les résultats produits par le travail enseignant serait à l’origine de ce 
manque de marques de reconnaissance (André, 2011). Chez les participants et 
participantes à notre étude, les marques de reconnaissance les plus appréciées et qui 
apportent un renforcement le plus positif à leur engagement professionnel enseignant 
sont celles qui proviennent de leurs élèves. Dans cette perspective, Duchesne, Savoie-
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Zajc et St-Germain (2005, p.498) notent que « Des enseignants s’engagent dans leur 
profession et la récompense la plus importante qu’ils en retirent prend ses sources de la 
relation qu’ils établissent avec leurs élèves. » L’appréciation ou les marques de 
reconnaissance exprimées par les élèves montrent, une fois de plus, combien les 
personnes interviewées valorisent leur relation professionnelle avec leurs élèves. Il est 
important de se rappeler que chacun d’entre eux affirme exercer la profession 
enseignante parce qu’il a principalement le désir d’être le soutien de l’élève dans sa 
réussite scolaire et personnelle. La reconnaissance de leur travail par leurs élèves 
semble leur confirmer qu’ils font un travail important et les encourage à poursuivre leur 
engagement dans la profession enseignante. Néanmoins, d’autres sources de 
reconnaissance sociale et professionnelle seraient souhaitables et contribueraient sans 
doute à renforcer le sentiment d’utilité sociale et l’engagement professionnel enseignant. 
À cet effet, Mukamurera et Balleux (2013) rapportent que les marques de 
reconnaissance professionnelle de la part des divers partenaires éducatifs sont toujours 
souhaitées et appréciées par les enseignants. Qui plus est, Brun souligne que la 
reconnaissance des individus au travail constitue un élément essentiel pour « donner un 
sens à leur travail, favoriser leur développement et contribuer à leur santé et à leur bien-
être.» (Brun, 2010, p.1) Comme nous l’avons souligné dans notre cadre de référence, ce 
désir de reconnaissance se retrouve parfois même au cœur de la conception de 
l’engagement professionnel. En effet, selon De Ketele (2013, p.9), l’engagement 
professionnel est aussi défini comme le fait de « mettre en gage quelque chose de soi-
même pour obtenir en échange un bien matériel (comme un salaire) ou immatériel 
(comme différentes formes de reconnaissance) (…) ». Dans le cas de nos participants, 
ils semblent concevoir leur engagement professionnel enseignant comme un 
investissement de soi qui, en échange, est encouragé et mérite la reconnaissance de 
l’ensemble de la société, et principalement celle de leurs élèves. 
 
Les participants et participantes à notre étude notent par ailleurs que les avantages 
sociaux dont ils peuvent bénéficier, entre autres, les vacances et le fonds de pension 
favorisent aussi leur engagement professionnel. Pour eux, ces avantages sociaux sont 
bien appréciés et surtout bien mérités. Toutefois, ils soulignent que ce n’est nullement 
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ces avantages sociaux qui les ont attirés vers la profession enseignante et qui 
entretiennent leur passion pour l’enseignement. D’ailleurs, ils sont conscients que ce ne 
sont que les enseignants et enseignantes avec un statut d’emploi permanent qui peuvent 
en profiter pleinement. D’une façon plus particulière, les vacances d’été du personnel 
enseignant constituent un élément très utile à l’engagement professionnel enseignant. 
Elles sont indispensables pour certains d’entre eux à cause de l’opportunité de 
ressourcement physique et mental qu’elles leur procurent après une année scolaire 
souvent épuisante. Décrocher de la profession enseignante durant les vacances et 
s’occuper d’autres choses de la vie permet en fait de retrouver l’enthousiasme de la 
pratique enseignante. Coste (2014, p.26 et 27) va dans le même sens : 
 
L’engagement dans des activités parallèles (culturelles, politiques, sportives) 
contribue aussi à vivre le métier de façon appréciable. Ces engagements 
parallèles permettent de contrebalancer un engagement professionnel trop 
impliquant pour créer une sorte d’équilibre dynamique : ressources nouvelles 
éventuellement transférées dans la pratique enseignante, reconnaissance, réseau 
social élargi, etc. concourent à cet équilibre. 
 
 
Bien que Coste parle de l’engagement dans diverses autres activités au courant de 
l’année scolaire et non durant la période des vacances, dans les deux cas, il apparaît que 
l’exercice d’autres activités que l’enseignement peut être une source du renforcement de 
son engagement professionnel enseignant. 
 
Toujours en rapport avec les aspects de la vie favorables à l’engagement 
professionnel enseignant, les personnes interviewées affirment que la stabilité 
professionnelle en fait partie. Rappelons que la stabilité professionnelle en 
enseignement consiste à détenir un poste régulier ou, mieux encore, une permanence, 
qui donne droit à une présence continue dans son milieu d’intervention durant l’année 
scolaire. Cinq de nos six participants et participantes qui parlent de l’importance de la 
stabilité professionnelle dans l’engagement professionnel en enseignement ont un statut 
d’emploi précaire. Ils sont en mesure de constater les effets néfastes de leur instabilité 
professionnelle sur leur engagement professionnel enseignant. Selon Mukamurera et 
Martineau (2009), 44 % des enseignants et enseignantes précaires ont enseigné dans 6 à 
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15 écoles et 49 % des enseignants du secondaire et des spécialistes à statut précaire 
enseignaient deux disciplines et plus. Il apparaît que « [c]es conditions peuvent 
occasionner chez plusieurs une insécurité professionnelle et une lourdeur de la tâche qui 
peuvent rendre fort périlleuse leur insertion professionnelle » (Mukamurera et 
Martineau, 2009, p.56) et conduire parfois au décrochage professionnel précoce chez 
certains enseignants (Mukamurera, Bourque et Gingras, 2008). Or, pour avoir une 
stabilité professionnelle, les enseignantes et les enseignants ont besoin d’une insertion 
professionnelle réussie dans toutes ses dimensions, à savoir l’insertion au plan de 
l’emploi, au plan du travail, au plan organisationnel, au plan de la professionnalité ainsi 
qu’au plan personnel et psychologique (Mukamurera, Martineau, Bouthiette et 
Ndoreraho, 2013). En fait, les enseignants et les enseignantes précaires aspirent à 
obtenir un emploi stable et dont les tâches sont conformes à leur formation initiale à 
l’enseignement. C’est ainsi que leur intégration parmi les membres de la communauté 
scolaire et leur adaptation aux rouages de la profession seront plus plausibles et 
adéquates (Konermann, 2011). Selon les personnes interviewées, la stabilité 
professionnelle permet également aux enseignantes et aux enseignants de participer ou 
d’initier eux-mêmes des projets scolaires qui leur tiennent à cœur.  
 
La stabilité professionnelle est également importante dans la mesure où elle donne au 
personnel enseignant un sentiment d’appartenance au milieu de travail. Une fois la 
stabilité obtenue, les personnes s’investissent en enseignement et dans la pratique 
enseignante avec une perspective à long terme. D’ailleurs, ceux parmi les participants et 
les participantes à notre étude qui pensaient abandonner la pratique enseignante étaient 
prêts à changer d’avis s’ils obtenaient une stabilité professionnelle. Konermann (2011) 
abonde dans le même sens en soulignant que l’emploi et les ressources personnelles 
sont en rapport étroit avec l’engagement professionnel. En d’autres termes, les 
enseignantes et les enseignants ont besoin d’avoir un emploi, de préférence dans leur 
domaine de formation, pour bien se réaliser et s’engager pleinement dans leur 
profession. Mais aussi, comme nous l’avons noté, l’attachement psychologique à la 
fonction enseignante et le sentiment de confort dans ce qu’ils font sont aussi nécessaires, 
sinon plus (Duchesne, 2004). 
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L’engagement professionnel des participants et des participantes à notre étude est 
aussi encouragé par leur sentiment d’être capables de relever le défi d’enseigner. Cela 
semble bien s’inscrire dans la perspective de leur conviction que l’enseignement est la 
profession de leur vie. D’ailleurs, quatre des cinq participants et participantes qui 
parlent de ce sentiment d’être capables de relever le défi d’enseigner sont précaires, 
mais ils considèrent toujours l’enseignement comme la profession de leur vie. Ces 
participants et participantes à notre étude semblent confirmer une des conclusions de 
l’étude de Montgomery (2014) traitant, entre autres, du sentiment d’efficacité des 
étudiantes et des étudiants inscrits en formation à l’enseignement au secondaire. 
L’auteur souligne que « [c]e fort sentiment de confiance en soi augure bien dans la 
mesure où il peut être le gage d’attitudes positives et de stratégies proactives efficaces 
lorsque surgissent les problèmes inhérents à la tâche.» (Montgomery, 2014, p.18) Chez 
certains enseignants et enseignantes, même si la tâche peut être parfois lourde et que les 
conditions d’exercice de la profession sont difficiles, le sentiment d’être capables de 
relever le défi d’enseigner et de bien le faire les amène à rester engagés.  
 
Le dernier aspect de la vie mentionné comme étant favorable à l’engagement 
professionnel enseignant est l’influence positive que peut avoir une bonne situation de 
vie personnelle et familiale. La tâche enseignante est complexe et les conditions de 
travail ne sont pas toujours faciles, notamment pour les enseignants et les enseignantes 
en précarité d’emploi (Mukamurera, 2011; Mukamurera, Bourque et Ntebutse, 2010; 
Mukamurera et Martineau, 2009). La précarité d’emploi rime parfois avec des 
problèmes financiers pour la personne précaire, notamment lorsque cette personne a des 
responsabilités familiales. À cet égard, un bon soutien financier du conjoint ou de la 
conjointe en tant que pourvoyeur majoritaire de la famille favorise l’engagement 
professionnel de l’enseignant ou de l’enseignante précaire. Quant aux bonnes relations 
personnelles avec les proches, il s’avère que l’équilibre entre la vie personnelle et la vie 
professionnelle peut jouer un rôle important dans la réussite de la vie professionnelle. 
Dans une étude sur la conciliation vie privée et vie professionnelle des gestionnaires 
d’une grande société de transport au Québec, il ressort que « les femmes évoquent (…) 
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l’équilibre atteint entre famille et travail comme un élément d’épanouissement 
professionnel » (Linckens, Grodent et Tremblay, 2011, p.38). Cela rejoint l’avis de 
Jeanne, femme et seule personne interviewée qui a évoqué ce point, à l’effet qu’une vie 
personnelle équilibrée et de bonnes relations avec ses proches donnent des bases 
personnelles solides à l’enseignante ou à l’enseignant et lui permettent de s’engager 
dans sa vie professionnelle avec confiance. En d’autres termes, l’équilibre dans la vie 
personnelle du personnel enseignant peut influer positivement sur l’engagement 
professionnel en enseignement. 
 
3.2 Les aspects de la vie professionnelle défavorables à l’engagement professionnel 
enseignant 
 
L’engagement professionnel enseignant des personnes participantes à notre étude 
est affecté négativement par certains aspects de leur vie professionnelle, comme des 
irritants liés à l’organisation du travail enseignant, l’indiscipline en classe et le manque 
de collaboration des partenaires éducatifs. Personne chez nos participants et 
participantes n’a relevé d’élément de la vie personnelle qui aurait été défavorable à son 
engagement professionnel. 
 
3.2.1 Les irritants liés à l’organisation du travail enseignant 
 
Les irritants liés à l’organisation du travail enseignant comprennent la précarité de 
l’emploi, l’obligation de présence à l’école en dehors des heures de classe et le peu de 
moyens financiers pour réaliser diverses activités scolaires. La précarité de l’emploi 
comme premier irritant de l’organisation du travail enseignant défavorable à 
l’engagement professionnel enseignant fait référence à l’absence de stabilité 
professionnelle. À ce sujet, nos sept participantes et participants en précarité de l’emploi 
ne font pas exception, puisque la précarité de leur emploi en enseignement entraîne 
plusieurs conséquences liées au manque de stabilité professionnelle. Elle occasionne du 
stress causé soit par l’attente d’un emploi, soit par l’adaptation continue et nécessaire 
pour faire face à de nouveaux élèves ou à de nouveaux milieux scolaires, soit par le 
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morcellement des tâches dû à une multiplication des lieux de travail (De Stercke, 2014; 
Mukamurera et Balleux, 2013; Tardif, 2013). Lors de l’attribution des tâches 
d’enseignement, il arrive qu’une enseignante ou un enseignant se fasse supplanter par 
une ou un collègue ayant plus d’ancienneté. Il lui arrive aussi de se faire attribuer le 
cours à la dernière minute et que le cours ne soit pas lié à la formation initiale reçue 
(Gingras et Mukamurera, 2008; Mukamurera, 2011; Mukamurera et Gingras, 2005; 
Mukamurera et Martineau, 2009). Dans ce dernier cas, la préparation vite faite de ce 
cours est moins adéquate et, ainsi, la dispensation de la matière risque d’être moins 
bonne. Dans toutes ces situations « certes, un enseignant précaire peut être excellent; il 
n’en reste pas moins que ses conditions de travail ne favorisent pas l’engagement 
professionnel de qualité et à long terme avec les élèves.» (Tardif, 2013, p.236) Un 
participant affirme, par exemple, que le manque d’équité et de transparence dans 
l’attribution des tâches d’enseignement a fait baisser son engagement professionnel 
d’environ 60%. N’ayant aucune stabilité professionnelle, le personnel enseignant en 
précarité d’emploi ne peut pas non plus faire des plans personnels sur le long terme. 
 
Toutefois, il est important de noter que la précarité de l’emploi en enseignement n’est 
pas dommageable au même niveau pour tous les enseignants et enseignantes précaires. 
D’après l’évolution professionnelle des participants et participantes à notre étude, il 
apparaît que tant et aussi longtemps qu’on attribue à l’enseignante ou à l’enseignant 
précaire des contrats à un pourcentage de tâche relativement satisfaisant 
professionnellement et qui lui permet un revenu décent, les choses vont généralement 
bien, même au niveau de son engagement professionnel. Par contre, lorsque les contrats 
deviennent rares et que seulement de la suppléance ou de petits contrats sont disponibles, 
qui plus est dans des disciplines hors de sa formation, la situation professionnelle 
devient inquiétante et l’engagement professionnel en enseignement peut aussi subir des 
contrecoups. C’est dans cette perspective que Tardif (2013, p.236) propose que : « Si la 
précarité est là pour demeurer, les commissions scolaires et les syndicats pourraient tout 
de même voir comment mieux aménager les conditions de travail de manière à 
permettre un meilleur épanouissement professionnel. » Dans ce cas, la précarité serait, 
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en partie du moins, un peu moins nuisible à l’engagement professionnel en 
enseignement. 
 
Tel que mentionné par les participantes et les participants à notre étude, le 
deuxième irritant de l’organisation du travail enseignant qui est défavorable à leur 
engagement professionnel est l’obligation de présence à l’école en dehors des heures de 
classe. De façon plus précise, les personnes interviewées trouvent que, pour une 
enseignante ou un enseignant qui veut faire la préparation de ses cours, le faire dans une 
salle commune à l’école n’est pas nécessairement l’idéal. Le personnel enseignant du 
secondaire dispose généralement d’un bureau dans un local commun pour faire ses 
préparations de cours (Tardif et Lessard, 1999). Il s’agit d’un lieu qui n’est pas propice 
pour une personne qui veut être concentrée. Certains y voient même une perte du temps 
important. D’ailleurs, un des participants affirme que depuis qu’il a été obligé de faire 
ses préparations de cours à l’école, il a perdu la moitié de son efficacité, ce qui joue sur 
son engagement dans la profession parce qu’il se perçoit de moins en moins efficient. 
Cette importance accordée à la préparation des cours est en lien direct avec la mission 
centrale d’intervention auprès des élèves en classe (Berthelot, 1991) et l’enseignante ou 
l’enseignant tient à ce que cette tâche soit une réussite. C’est véritablement à ce moment 
que tous les participantes et participants à notre étude mettent en pratique leur 
engagement dans la profession enseignante, à savoir le fait d’être en relation avec leurs 
élèves pour soutenir leur développement. 
 
Le troisième irritant de l’organisation du travail enseignant qui est défavorable à 
l’engagement professionnel est le peu de moyens financiers accordés pour des activités 
scolaires et des projets pédagogiques. En principe, chaque école secondaire publique 
fait partie d’une commission scolaire dont la mission consiste, entre autres, à organiser 
les services éducatifs et à veiller sur leur qualité et sur la réussite des élèves en vue de 
l’atteinte du plus haut niveau de scolarisation et de qualification (Commission scolaire 
de Montréal, 2014; Gouvernement du Québec, 2007). Pour y arriver, chaque 
commission scolaire dispose des fonds en provenance du ministère de l’Éducation, des 
taxes scolaires ou des droits de scolarité (Gouvernement du Québec, 2013; 
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Gouvernement du Québec, 2007). Les participants et participantes à notre étude 
constatent que non seulement ces budgets ne sont pas suffisants pour réaliser leurs 
projets pédagogiques, mais ils voient aussi des coupures de certains budgets dans les 
services aux élèves. Il y a lieu de croire que chaque année, il n’y a pas assez de fonds 
pour combler les besoins du milieu scolaire ou que ces fonds ne sont pas engagés là où 
des besoins fondamentaux se font sentir. Ce genre de situations sape le moral et surtout 
l’engagement des enseignantes et enseignants, d’autant plus qu’ils constatent que les 
décisions relatives à ces fonds réservés à leurs écoles respectives sont prises sans qu’on 
considère leur point de vue, eux qui se dévouent chaque jour pour la réussite des élèves. 
Il leur semble en plus que les élèves ne sont pas pris en considération dans ce genre de 
décision alors que ce sont eux qui, officiellement, sont au cœur de l’éducation. Le 
manque de ressources suffisantes et adéquates n’est pas un problème nouveau. Il a été 
aussi relevé par les enseignants ayant participé à une enquête réalisée au Québec en 
2005-2006 (Mukamurera et Balleux, 2013) et mériterait sans doute qu’on y accorde une 
attention. 
3.2.2 L’indiscipline en classe 
 
L’engagement professionnel enseignant de cinq personnes participantes à notre 
étude est affecté négativement par l’indiscipline en classe. L’indiscipline en classe fait 
référence au refus des élèves de suivre les règles de l’organisation établies pour la bonne 
marche de la classe. Elle n’est donc pas synonyme de silence et d’immobilité en classe 
vu que les élèves ont le droit de s’exprimer et d’être en mouvement, mais ils doivent le 
faire dans l’ordre préétabli (Tardif et Lessard, 1999). La classe disciplinée permet au 
personnel enseignant et aux élèves d’avoir une vie de classe correcte et propice à 
l’apprentissage. Cependant, quand il y a trop de cas d’indiscipline en classe, la gestion 
de classe devient un sujet de préoccupation constant. La gestion de classe fait d’ailleurs 
partie des aspects importants sur lesquels le personnel enseignant en formation initiale 
aimerait se faire outiller (Tardif, 2013).   
 
L’ordre ou la discipline en classe, selon Tardif et Lessard (1999), est basé sur deux 
dispositifs importants. Ils relèvent d’abord que les enseignantes et enseignants 
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instaurent une structure organisationnelle stable dans laquelle les élèves sont en classe, 
que ces derniers sont placés dans un certain ordre et suivis par leur enseignante ou 
enseignant. Ensuite, ils indiquent que les enseignantes et enseignants structurent une 
forme de travail systématique où ils ont le devoir et le pouvoir de surveiller les élèves et 
de les ramener à l’ordre par des remontrances, voire des punitions. D’après leur 
expérience, les participantes et les participants à notre étude notent que cette discipline 
en classe est quasi impossible à réaliser pour le personnel enseignant qui fait de la 
suppléance. En effet, le personnel enseignant suppléant change souvent de classe ou 
d’école, ce qui a pour conséquence qu’il n’a pas le temps de connaître ses élèves ni 
d’instaurer des routines de fonctionnement pour une gestion de classe efficace. De ce 
fait, il ne peut non plus prendre des mesures afin d’asseoir son autorité. De leur côté, les 
élèves ne vont pas s’empêcher de bafouer l’autorité de l’enseignante ou de l’enseignant 
suppléant sachant que ce dernier n’est pas là pour longtemps. Par ailleurs, des cas 
d’indiscipline en classe peuvent également être vécus par le personnel enseignant 
régulier ou permanent. En effet, la classe n’est pas une entité déconnectée du monde qui 
l’entoure. Au contraire, ce qui est vécu en dehors de la classe peut se refléter dans la vie 
en classe (Robert et Tondreau, 1997). C’est dans cette perspective que « [l]’ordre dans 
la classe dépend étroitement de l’ordre dans l’école et dans la communauté environnante, 
principalement la famille.» (Tardif et Lessard, 1999, p.63) Trois participantes, dont une 
permanente et deux régulières, affirment que leur engagement professionnel en 
enseignement a directement été ébranlé par l’indiscipline en classe. Comme le 
soulignent aussi Mukamurera et Balleux (2013, p.91), tous les enseignants et 
enseignantes « se plaignent de devoir faire davantage de gestion disciplinaire et 
d’éducation que d’enseignement proprement dit. » Ces trois participantes s’étaient 
engagées dans l’enseignement principalement pour enseigner leur matière et soutenir le 
développement de leurs élèves et non pour s’occuper essentiellement de la gestion des 
cas d’indiscipline en classe.  
3.2.3 Le manque de collaboration des partenaires éducatifs 
 
Autant certains participantes et participants à notre recherche ont vanté les 
retombées positives de la collaboration sur leur engagement professionnel, autant 
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certains autres ont signifié que leur engagement professionnel enseignant a été par 
moments affecté négativement par le manque de collaboration des partenaires éducatifs. 
L’importance accordée à la collaboration par nos participantes et participants s’inscrit 
bien dans la perspective de la neuvième et de la dixième compétence professionnelle de 
la profession enseignante qui, respectivement, consistent à : « Coopérer avec l’équipe-
école, les parents, les différents partenaires sociaux et les élèves en vue de l’atteinte des 
objectifs éducatifs de l’école. » (Gouvernement du Québec, 2001, p.115) et à 
« Travailler de concert avec les membres de l’équipe pédagogique à l’exécution des 
tâches permettant le développement et l’évaluation des compétences visées dans les 
programmes de formation, et ce, en fonction des élèves visés » (Ibid., p.119). Toutefois, 
il est à noter qu’il est possible d’être d’accord sur le principe de collaborer 
professionnellement, mais de ne pas passer à l’action (Striganuk, 2010). En effet, dans 
la profession enseignante, avec le temps, le nombre de partenaires éducatifs de 
l’enseignant ou de l’enseignante n’a cessé d’augmenter et chacun de ces groupes 
d’agents scolaires intervient auprès des élèves et du personnel enseignant (Tardif, 
2013). L’analyse des résultats de notre recherche montre qu’il arrive que ces divers 
partenaires éducatifs n’agissent pas de concert, notamment lorsque chacun, en tant que 
spécialiste dans son domaine de formation, se considère comme étant le plus crédible 
pour intervenir (Beaumont, Lavoie et Couture, 2010; Tardif, 2014).  
 
Une autre dimension à ne pas négliger dans ce manque de collaboration des partenaires 
éducatifs est celle liée au statut d’emploi du personnel enseignant. Dans cette 
perspective, pour qu’il y ait une collaboration, il est préférable et important d’avoir une 
stabilité et une continuité au sein de l’équipe-école (Tardif et Lessard, 1999). Une 
enseignante ou un enseignant permanent serait moins intéressé à établir une 
collaboration sur un projet à long terme avec son collègue en rotation constante.  
D’ailleurs, « on peut se demander comment, au sein des établissements scolaires, créer 
un esprit de corps et assurer une collaboration réelle et surtout équitable au sein des 
équipes-écoles, si une partie importante du personnel enseignant est précaire et en 
rotation constante. » (Tardif, 2013, p.236) Un de nos participants affirme avoir dû 
reconstituer son équipe de travail auprès des jeunes raccrocheurs scolaires vu que, 
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malgré le bon travail qui avait été effectué l’année précédente, ses deux collègues 
enseignants n’avaient pas été réembauchés l’année suivante. Sera-t-il prêt à reconstituer 
son équipe de travail chaque année? De plus, il est important de noter que le personnel 
enseignant précaire serait moins intéressé à collaborer avec un collègue qui risque de le 
supplanter ou qui l’a déjà supplanté sur un contrat d’enseignement (Beaumont, Lavoie 
et Couture, 2010; Tardif et Lessard, 1999). Un de nos participants affirme, par exemple, 
ne pas avoir de contact professionnel avec un de ses collègues du même domaine 
d’enseignement qui l’a déjà supplanté dans des circonstances qui lui semblent 
injustifiées.  
 
Au niveau de la collaboration avec les autorités scolaires, il est dommageable pour 
l’engagement professionnel du personnel enseignant de voir leurs propositions de 
solutions sur des cas qui posent problème refusées. En même temps, ils peuvent 
constater une mise en place des projets qui, selon eux, ne correspondent pas aux besoins 
du milieu. Tout cela donne au personnel enseignant l’impression que leurs efforts et les 
besoins qu’ils identifient pour faire réussir les élèves ne sont pas pris en compte et cette 
situation est décevante et peut, à moyen ou long terme, miner l’engagement 
professionnel de l’enseignant. 
 
En résumé, pour une enseignante ou un enseignant qui témoigne, ou du moins qui aspire 
à témoigner de son engagement professionnel par une collaboration avec ses partenaires 
éducatifs, il est évident que, si pour une raison ou une autre il n’y arrive pas, son 
engagement professionnel enseignant prend un coup dur.  
 
En conclusion de ces aspects de la vie professionnelle favorables ou 
défavorables à l’engagement professionnel enseignant, il nous semble indispensable de 
rappeler que, dans cette partie de notre étude, les personnes interviewées considéraient 
l’engagement professionnel dans le sens de la persévérance dans la pratique enseignante. 
De fait, ces aspects de la vie professionnelle en lien avec l’engagement professionnel 
enseignant sont des atouts ou des handicaps dans le désir de poursuivre la pratique de 
l’enseignement. La volonté de nos participants et participantes à poursuivre l’exercice 
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de la profession enseignante s’accroît ou décroît en fonction de leur vécu par rapport à 
ces divers facteurs d’engagement professionnel enseignant. Cependant, il est apparu 
qu’à chaque aspect de la vie professionnelle défavorable à l’engagement professionnel 
évoqué, il y avait aussi une proposition qui était faite pour y remédier. Ce discours nous 
semble refléter une volonté de la part de nos participants et participantes de rester 
engagés dans la profession enseignante. 
 
En outre, quand les participants affirment que les bonnes relations professionnelles avec 
tous leurs partenaires éducatifs favorisent leur engagement professionnel et que, par 
contre, le manque de collaboration de ces partenaires éducatifs défavorise leur 
engagement, cela nous semble rejoindre la conception de l’engagement professionnel 
dans son approche sociale. Rappelons que celle-ci consiste en un « processus central par 
lequel le système personnel d’un individu s’articule à son système social » (Duchesne, 
2004, p.26). En effet, l’engagement professionnel de la personne engagée dépend de la 
relation qui existant entre elle et son organisation ou sa profession. Il peut s’agir de la 
relation avec la direction, avec les collègues ou l’accès aux ressources 
organisationnelles. 
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CONCLUSION  
 
 
 Notre étude avait pour objectif de comprendre et de décrire la signification, les 
manifestations et les facteurs de l’engagement professionnel enseignant du personnel 
enseignant du secondaire au Québec. Dans la conclusion, nous faisons un bref retour sur 
la problématique, le cadre de référence ainsi que la méthodologie de recherche qui a été 
suivie. Ensuite, nous revenons sur les principaux résultats de notre étude et leur réponse 
quant à la pertinence scientifique et sociale de l’étude, pour terminer avec les limites de 
la recherche et les recommandations que nous faisons pour les recherches à venir. 
 
 La problématique de notre recherche repose sur le constat que nous faisons du 
développement de la possibilité de faire carrière en enseignement au Québec à travers 
l’histoire. Avant la Révolution tranquille, les enseignantes et enseignants laïcs vivaient 
des conditions de travail difficiles comme la précarité d’emploi qui défavorisaient leur 
investissement continu. Durant l’époque de la Révolution tranquille, la possibilité de 
faire carrière en enseignement est devenue réelle avec, entre autres, des contrats à long 
terme et une sécurité d’emploi. Mais, depuis les années 1980, le contexte du travail 
enseignant s’est transformé et la précarité d’emploi est devenue une voie d’entrée dans 
la profession enseignante, touchant un peu plus de 40 % du personnel enseignant. 
Depuis lors, dans ces conditions difficiles de travail, surtout au secondaire, certains 
enseignants vont jusqu’à  abandonner leur profession. Cependant, près de 80 % des 
enseignantes et enseignants du Québec persévèrent et se considèrent même assez ou très 
engagés dans la profession enseignante. Cela nous a amené à poser la question suivante : 
Quel est le sens donné par les enseignantes et les enseignants du secondaire à leur 
engagement professionnel, comment se manifeste-t-il au quotidien et quels sont les 
facteurs qui l’influencent? 
 
Afin de saisir les tenants et les aboutissants du concept d’engagement professionnel,  
une analyse conceptuelle à ce sujet a d’abord été faite dans notre cadre de référence. Il 
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est apparu, premièrement, que le sens de l’engagement professionnel peut être axé sur 
l’action dans la mesure où l’engagement professionnel n’est pas un état statique, mais 
un processus évolutif. Le sens de l’engagement professionnel peut également être axé 
sur le rapport mutuel entre deux parties, il peut être considéré dans une approche sociale 
et aussi dans une approche psychologique. Cependant, au cœur de tout sens donné à 
l’engagement professionnel, il y a un attachement à la profession. Deuxièmement, la 
documentation au sujet de l’engagement professionnel montre qu’il peut se caractériser 
par la volonté de la personne dans son processus d’engagement. Ainsi, on distingue 
l’engagement professionnel volontaire de l’engagement professionnel involontaire. 
Troisièmement, nous avons clarifié les concepts de vocation, de motivation, de 
participation et d’implication, considérés comme des concepts connexes au concept 
d’engagement professionnel, vu que leur sens et leur utilisation peuvent parfois être 
confondus ou être reliés au concept d’engagement professionnel. Quatrièmement, il est 
apparu que les manifestations de l’engagement professionnel semblent se faire à travers 
les attitudes, les agissements, les faits, les gestes, les actes visibles et publics, la 
répétitivité des actes, l’irréversibilité des actes, le coût des actes ou le sentiment de 
liberté de la personne qui est engagée et qui pose les actes. Cinquièmement, les facteurs 
d’engagement professionnel ont été répertoriés, certains sont favorables et d’autres 
défavorables à l’engagement professionnel. Ensuite, toujours dans la cadre de référence, 
une revue d’écrits scientifiques au sujet de l’engagement professionnel enseignant a été 
faite. Nous avons ainsi ressorti huit thèses et sept articles scientifiques directement en 
lien avec notre objet d’étude spécifique qui ont permis de prendre connaissance des 
diverses méthodes de recherche mises en œuvre sur cet objet spécifique. 
  
Dans le but d’obtenir une compréhension approfondie de l’engagement professionnel du 
personnel enseignant du secondaire, nous avons opté pour une méthodologie qualitative 
d’inspiration phénoménologique. Nos données de recherche ont été collectées grâce à 
des entrevues semi-structurées avec un fil conducteur de récit de vie auprès de 10 
enseignantes et enseignants du secondaire ayant de deux à 25 ans d’expérience 
d’enseignement et en provenance de régions et de champs d’enseignement variés. Une 
première analyse de ces entrevues a permis de reconstituer, de rédiger et de faire valider 
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auprès des participantes et participants leur récit individuel à propos de l’engagement 
professionnel.  
 
Une seconde analyse, l’analyse transversale de ces récits, a montré que l’engagement 
professionnel enseignant est de nature multidimensionnelle. Le personnel enseignant du 
secondaire s’engage en enseignement d’abord par souci de soutenir les élèves dans leurs 
besoins scolaires et personnels. Ensuite, il s’engage par passion pour l’enseignement en 
général et par passion pour une discipline d’enseignement en particulier. Il est apparu 
que la nature de l’engagement professionnel enseignant est diversifiée chez chaque 
participante et participant. Toutefois, le désir d’offrir un soutien à l’élève fait 
l’unanimité.  
 
Au quotidien, l’engagement professionnel enseignant s’exprime d’abord par le travail 
fait au-delà du temps de travail prescrit et qui déborde les frontières de la classe. Ensuite, 
l’engagement professionnel enseignant se manifeste par l’investissement dans la 
collaboration avec les partenaires éducatifs au profit de l’apprentissage et du 
développement des élèves. Enfin, l’engagement professionnel enseignant se reconnaît à 
travers les intentions de persévérer avec enthousiasme dans la pratique enseignante. Il 
est apparu alors que l’engagement professionnel enseignant ne se manifeste pas 
seulement à travers des actes visibles. Il s’exprime aussi à travers un rapport affectif 
positif à la profession et à travers les intentions de poursuivre la pratique enseignante 
avec enthousiasme.  
 
Quant aux facteurs relatifs à l’engagement professionnel enseignant, certains lui sont 
favorables et d’autres défavorables. Pour les participantes et les participants à notre 
étude, les facteurs favorables à leur engagement professionnel enseignant se rapportent 
aux bonnes relations professionnelles dans le milieu de travail, aux avantages sociaux, à 
la reconnaissance sociale et professionnelle, à la stabilité professionnelle, au sentiment 
d’être capable de relever le défi d’enseigner et à une bonne situation de vie personnelle 
et familiale. Pour ce qui est des facteurs défavorables à cet engagement professionnel 
enseignant, notre recherche relève les irritants liés à l’organisation du travail enseignant 
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(la précarité de l’emploi, l’obligation de présence à l’école dans un environnement peu 
propice au travail individuel et le peu de moyens financiers pour les activités scolaires et 
les projets pédagogiques), l’indiscipline en classe et le manque de collaboration avec les 
partenaires éducatifs. 
 
Tant en ce qui concerne la nature que les manifestations de l’engagement 
professionnel enseignant chez les participantes et les participants à notre étude, on 
retrouve la prépondérance de la mission centrale de l’enseignement, qui est le travail 
enseignant auprès des élèves. Leur vision de l’engagement professionnel et leur vécu en 
ce sens sont ainsi colorés par la représentation de leur mission centrale en tant 
qu’enseignante et enseignant. La dimension organisationnelle et institutionnelle de 
l’engagement professionnel enseignant y est plutôt périphérique. D’ailleurs, toutes les 
manifestations de l’engagement professionnel enseignant vont dans la perspective de 
soutien à l’élève.  
 
Par ailleurs, nous estimons que les résultats de notre étude répondent à la 
pertinence scientifique et sociale évoquées dans la problématique. Dans la 
problématique, nous avons considéré en fait que la contribution scientifique de notre 
étude réside dans la compréhension approfondie et particulière de l’engagement 
professionnel du personnel enseignant du secondaire au Québec en dégageant le sens, 
les manifestations et les facteurs que donne le personnel enseignant du secondaire à son 
engagement professionnel enseignant. Cet objectif a été atteint. Au point de vue social, 
nous estimons que la compréhension de l’engagement professionnel du personnel 
enseignant du secondaire pourrait apporter des indicateurs aux responsables du système 
éducatif québécois, aux partenaires du personnel enseignant du secondaire ainsi qu’aux 
responsables de la formation à l’enseignement quant aux aspects qui méritent une 
attention particulière pour entretenir l’engagement dans la profession enseignante au 
secondaire. Il s’agit d’un facteur qui nous semble incontournable dans l’effort collectif 
de faire réussir le plus grand nombre d’élèves. Plus précisément, avec les résultats de 
notre étude, il nous semble que toute personne responsable ou ayant à cœur le 
développement harmonieux de la carrière du personnel enseignant peut ici appréhender 
261 
 
les atouts, les besoins et les attentes qu’il serait pertinent de prendre en considération 
pour le recrutement, la formation et le soutien de la relève enseignante. Ainsi, le soutien 
au personnel enseignant du secondaire dans leur engagement professionnel pourrait être 
mieux ciblé, plus cohérent et utile pour favoriser la persévérance dans les tâches et dans 
la profession enseignante, la qualité de l’enseignement, la cohésion et la performance 
des équipes-écoles ainsi que la réussite des élèves. Ainsi, nous recommandons à tous les 
partenaires éducatifs du personnel enseignant au secondaire, du Ministère aux collègues 
de travail en passant par les responsables scolaires, de prendre en considération les 
facteurs favorables et ceux défavorables à l’engagement professionnel enseignant tels 
que révélés dans la présente étude. Que chacun, selon ses moyens et pouvoirs, puisse 
mettre en valeur et en action tout ce qui peut permettre aux enseignants de se réaliser 
pleinement à travers leur engagement professionnel. Il s’agirait notamment de favoriser 
des conditions de travail positives  (Bickmore et Bickmore, 2010)  et un environnement 
professionnel qui leur procurent des possibilités de trouver une cohérence dans leur 
engagement au service de l’élève, de se sentir stimulés, valorisés, reconnus, compétents 
et utiles. Il en va d’un engagement professionnel sain, efficient, durable et bénéfique à 
la réussite de l’élève et à l’efficacité de l’école. 
 
Notre étude apporte un éclairage complémentaire sur le sujet de l’engagement 
professionnel du personnel enseignant en général et celui du secondaire en particulier. 
Mais, elle comporte toutefois des limites. La première limite consiste au fait que notre 
recherche n’a été réalisée qu’auprès de 10 enseignantes et enseignants du secondaire. 
Les significations, les manifestions et les facteurs de l’engagement professionnel 
enseignant dégagés donnent certes un aperçu aussi intéressant que pertinent de la 
situation de l’engagement professionnel enseignant au secondaire au Québec. 
Cependant, avec 10 enseignantes et enseignants participants, la généralisation de ces 
résultats serait peu probable. De là, nous recommandons une étude avec les mêmes 
objectifs que celles dans la présente recherche, mais avec un échantillon plus large et 
diversifié en termes d’ordre d’enseignement, du champ d’enseignement, du genre, du 
nombre d’années d’expérience et de régions. Avec ce genre d’étude, la nature, les 
manifestations et les facteurs relatifs à l’engagement professionnel enseignant 
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pourraient éventuellement être élargis, plus nuancés et généralisables sur l’ensemble du 
personnel enseignant du secondaire au Québec. La deuxième limite consiste au fait que 
notre étude n’a été faite qu’auprès du personnel enseignant du secondaire des écoles 
publiques. De ce fait, nous recommandons une étude avec les mêmes objectifs que 
celles de la présente recherche auprès du personnel enseignant du secondaire des écoles 
privées. Il serait également intéressant de faire une étude comparative au sujet de 
l’engagement professionnel enseignant au secondaire dans le secteur public et privé, 
ainsi que dans les milieux socioéconomiques favorisés et défavorisés. 
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ANNEXE 1 
GUIDE D’ENTRETIEN 
 
Formalités 
 
 
Cher participant, 
 
Comme vous le savez déjà, nous menons une recherche sur l’engagement 
professionnel du personnel enseignant du secondaire dans la profession enseignante. 
L’objectif de cette recherche est de comprendre et de décrire, à partir de l’expérience et 
des significations des enseignantes et des enseignants eux-mêmes, la nature, les 
manifestations ainsi que les conditions de leur engagement professionnel. Nous tenons à 
vous remercier d’avoir accepté de participer à cette étude en nous accordant cette 
entrevue qui va durer approximativement une heure et demie. Notre étude respecte la 
politique de l’Université de Sherbrooke en matière d’éthique de la recherche avec les 
êtres humains. De ce fait, en vue d’assurer l’anonymat et la confidentialité, les données 
collectées seront gardées dans un classeur fermé à clé en lieu sûr. Elles seront traitées 
uniquement par le chercheur et elles ne pourront être vérifiées que par son équipe 
d’encadrement. Votre anonymat sera également respecté dans les communications orales 
et écrites des résultats de la recherche. Vous avez la liberté de vous exprimer sur les 
thèmes significatifs pour vous en lien avec le sujet de recherche. Vous pouvez aussi en 
tout temps mettre fin à votre participation et ce, sans aucun préjudice.  Si vous n’avez pas 
de questions, nous commençons l’entrevue, qui sera en même temps enregistrée sur 
bande sonore comme convenue. 
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Question introductive : S’il vous était demandé de parler de votre engagement dans la 
profession enseignante depuis le début de votre carrière, que diriez-vous?  
 
Thème 1 : La nature de l’engagement professionnel enseignant 
 
 
1. Racontez-moi votre parcours professionnel en enseignement? 
2. Qu’est-ce qui vous a amené à vous engager (ou à entrer) dans l’enseignement?  
3. Votre choix de l’enseignement au départ, est-ce que vous le qualifiiez comme 
étant provisoire ou définitif? Pouvez-vous expliquer? 
4. Votre engagement professionnel enseignant actuel, est-ce que vous le qualifiez 
comme étant provisoire ou définitif? Pouvez-vous expliquer? 
5. Qu’est-ce qui vous pousse à vous lever chaque matin et à aller enseigner? 
6. Racontez-moi votre journée typique comme enseignante(e)? 
- Qu’est-ce qui compte vraiment pour vous parmi les éléments mentionnés et 
qu’est-ce qui l’est moins, le cas échéant? 
 
7. Qu’est-ce qui vous fascine dans la profession enseignante? 
8. Quelle est votre relation de travail avec vos élèves, vos collègues, votre direction 
scolaire, vos tâches comme enseignant(e)? 
9. Aujourd’hui, comment envisagez-vous votre avenir par rapport à la carrière en 
enseignement? Lorsque vous vous imaginez dans 5-10-15 ans, vous voyez-vous 
en tant qu’enseignant? 
10. Quelles sont vos perspectives d’avenir par rapport à votre engagement dans la 
profession enseignante? 
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11. Si c’était à refaire, est-ce que vous vous engageriez de la même façon dans la 
profession enseignante? 
Thème 2 : Les manifestations de l’engagement professionnel enseignant 
 
 
1. Comment s’exprime ou se traduit dans le quotidien votre engagement 
professionnel en tant qu’enseignant? 
2. Y a-t-il des attitudes, des faits ou des gestes professionnels de votre part que vous 
considérez comme étant l’expression de votre engagement professionnel 
enseignant? Lesquels? 
 
3. L’expression de votre engagement professionnel enseignant a-t-elle évolué au fil 
du temps et de votre expérience professionnelle en enseignement? 
  
4. En rapport avec la profession d’enseignant, quel est le sentiment qui vous habitait 
lorsque vous avez commencé votre carrière en enseignement? 
 
5. Ce sentiment a-t-il évolué ou changé? Si oui comment? 
 
6. Dans quel contexte de travail (précarité ou permanent, tâches, discipline en classe, 
collègues, direction, parents) avez-vous évolué depuis que vous êtes enseignant(e)? 
 
7. Ce contexte a-t-il modifié (amélioré ou altéré) votre manière de vivre et 
d’exprimer votre engagement professionnel enseignant? Si oui, comment? 
 
8. Dans votre pratique professionnelle, est-ce qu’il vous arrive de prendre des 
initiatives personnelles qui vont au-delà de la tâche éducative conventionnée? 
C'est-à-dire la présentation de cours et leçons, la récupération, les activités de 
formation et d'éveil (préscolaire) et les activités étudiantes, l’encadrement et les 
surveillances autres que les surveillances de l'accueil et des déplacements. 
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Thème 3 : les conditions liées à l’engagement professionnel enseignant 
 
1. Pensez à votre vie professionnelle depuis le début dans la profession enseignante, 
y a-t-il des moments, des situations ou des personnes qui ont marqué 
(positivement ou négativement) votre engagement professionnel en tant 
qu’enseignant? Explicitez. 
 
2. Actuellement, y a-t-il des moments, des situations ou des personnes qui marquent 
(positivement ou négativement) votre engagement professionnel en tant 
qu’enseignant? Explicitez. 
 
3. Votre routine professionnelle contribue-t-elle à favoriser ou à défavoriser votre 
engagement professionnel enseignant? 
 
 
4. Dans une perspective d’avenir, y aurait-il des éléments (personnes, situations, 
événements) qui favoriseraient ou défavoriseraient le maintien voire la 
consolidation ou l’accroissement de votre engagement professionnel enseignant? 
 
Questions de fin d’entrevue 
 
1. Avez-vous d’autres choses à ajouter ou à compléter par rapport à votre 
engagement professionnel dans la profession enseignante? 
 
2. S’il vous  était demandé d’exprimer un souhait par rapport à votre engagement 
professionnel enseignant, il serait lequel? 
 
3. De façon générale, que pensez-vous de l’engagement professionnel du personnel 
enseignant au Québec? 
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ANNEXE 2 
FICHE DE RENSEIGNEMENTS SOCIODÉMOGRAPHIQUES DU 
PARTICIPANT 
 
Date et lieu d’entrevue : 
 
Identité du participant : 
 
 
1) Sexe : Féminin  Masculin 
 
2) Âge : 21-25 ans 26-30ans 31-35ans 36-40ans 41-45ans 
 
46-50ans 51ans et plus 
 
Caractéristiques familiales : 
 
1) Lieu de résidence : 
2) État civil : 
3) Nombre d’enfants : 
 
Caractéristiques socioprofessionnelles : 
1) Diplôme : 
2) École d’enseignement actuelle : 
3) Commission scolaire : 
4) Champ d’enseignement principal : 
5) Discipline(s) enseignée(s) : 
6) Année d’entrée en enseignement : 
7) Nombre d’années d’expérience : 
8) Nombre d’école en tout : 
9) Nombre d’années d’expériences dans chaque école (si variées) : 
10) Discipline(s) enseignée(s) dans ces écoles : 
 
283 
 
Auriez-vous d'autres choses à dire ou quelque chose à ajouter en rapport avec cette 
entrevue? Une fois de plus, nous vous remercions de votre participation. Nous aimerions 
vous informer qu’après l’analyse de votre récit, nous vous la soumettrons pour validation. 
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ANNEXE 3 
MESSAGE AUX PARTICIPANTS POUR LA VALIDATION DES RÉCITS 
INDIVIDUELS 
 
Bonjour  M…/Mme… 
 J'espère que votre automne se passe bien. De mon côté, ça va généralement bien. Je 
travaille intensivement sur ma thèse. C'est d'ailleurs dans ce cadre de ma thèse que je 
vous écris. Comme convenu, je souhaitais vous présenter le récit de votre engagement en 
enseignement pour sa validation. Je l'ai fait à partir de l'entrevue que vous m'avez 
accordée au mois de…. dernier. De ce fait, permettez-moi de faire quelques précisions 
sur ce récit: 
 - Pour garder toujours votre anonymat, vous constaterez que dans ce récit, et donc dans 
ma thèse aussi, je vous donne le prénom de... 
 - J'ai fait du mieux que j'ai pu pour ne pas mentionner tout élément qui peut mener à 
votre identification. Toutefois, si vous constatez, dans le récit, qu'il y a un élément qui 
peut porter à votre identification ou tout autre information que vous jugez qu'elle ne 
devrait pas être mentionnée publiquement à travers ce récit, vous pouvez me les signaler 
en les surlignant EN ROUGE. 
 - Si il y a une information qui vous semble mal présentée dans le récit, je vous prie de la 
surligner EN JAUNE et de mettre l'information correcte juste après entre parenthèses. 
 -S'il y a une information qui vous semble important d'ajouter dans le récit, je vous prie 
de l'ajouter et de la surligner également EN JAUNE. 
 - À la … page du récit, il y a des questions qui sont entre parenthèses et surlignées en 
VERT. Celles-ci sont des précisions que je souhaiterais avoir de votre part. Si vous le 
voulez, vous pouvez me donner ces informations juste après ces questions et les surligner  
aussi EN JAUNE. 
 Une fois de plus, merci d'avoir accepté de participer dans mon étude doctorale. 
Je vous souhaite un agréable automne. 
 -- 
 Jean Paul Ndoreraho 
 Doctorat en éducation 
 Université de Sherbrooke 
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ANNEXE 4 
TABLEAU SYNOPTIQUE DES RÉCITS INDIVIDUELS À PROPOS DE L’ENGAGEMENT PROFESSIONNEL 
ENSEIGNANT DES PARTICIPANTES ET PARTICIPANTS 
 
                                  Participant     
Thème         
1-Victor 2-Estelle 3-Maurice 4-Anne 5-Jeanne 6-Michel 7-Jean 8-Rachel 9-Rose 10-Étienne 
1. NATURE DE L’ENGAGEMENT 
 
 
1.1 L’amour pour les élèves  x x x x x x x x x x 
1.1.1 Être à l’écoute de leurs besoins en rapport avec 
la matière 
x  x x x x x x x x 
1.1.2 Être à l’écoute de leurs besoins personnels et 
leur faire une éducation à la vie en général 
  x   x x x x x 
1.2 Le désir d’être en contact avec les élèves et 
d’autres partenaires éducatifs de jaser avec eux, de 
les aider et de tisser les liens avec eux 
 x x   x x x x x 
1.3 Le désir d’enseigner aux adolescents  x  x x   x x x 
1.3.1 Avec les ado, l’enseignant(e) apprend autant 
qu’il/elle enseigne 
   x      x 
1.4 Le désir d’enseigner sa discipline favorite  x x x    x x x 
1.5 L’enseignement est un rêve depuis son enfance  x  x x  x x  x 
1.6 La vocation (passion, conviction)  x x   x  x    
1.7 La personnalité pour faire face aux adolescents 
(fonceuse, ferme, etc.) 
 x   x   x   
1.8 Influence d’un (des)membre(s) marquant de la 
famille  
   x x     x 
1.9 Influence d’un enseignant(e) marquant(e) x x  x   x x   
1.10 Un défi personnel   x  x x   x   
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1.11 Aimer l’action  d’enseigner (l’action de 
transmettre les connaissances) 
   x x     x 
1.12 Le désir d’aider les jeunes défavorisés ou en 
difficultés pour faire une différence dans leur vie 
     x x    
1.13 Une première expérience 
d’enseignement/formation fascinante 
x  x        
1.14 Influence d’un ami ou collègue marquant      x     
1.15 Plaisir d’enseigner      x     
2. MANIFESTATIONS DE L’ENGAGEMENT           
2.1 Initier ou faire des activités scolaires et 
parascolaires au de là de ce qui est prescrit pour son 
travail 
x x x x x x x x x x 
2.2 Aide et collaboration avec des collègues   x x x x x x x x x 
2.3 En dehors des heures de classe : disponible pour 
ses élèves et pour faire des préparations et des 
corrections 
x x x x x   x x x 
2.4 La collaboration avec les parents  x  x x  x    
2.5 L’implication dans le syndicat et autres 
organisations enseignantes  
x  x        
2.6 L’implication dans son développement 
professionnel 
   x      x 
2.7 Enseigner suivant le niveau de la compréhension 
de ses élèves 
x          
2.8 Être à l’écoute de leurs besoins personnels et leur 
faire une éducation à la vie en général 
     x x x x  
2.9 À défaut de travailler en enseignement secondaire, 
travailler dans un domaine qui lui est connexe 
 x        x 
282 
 
3. FACTEURS D’ENGAGEMENT           
3.1 Les facteurs favorables           
3.1.1 Les bonnes relations de travail et le soutien des 
collègues  
x x x x x x x x x x 
3.1.2 Les bonnes relations de travail avec la direction 
d’école 
x x x x x x x x x  
3.1.3 Les vacances et autres avantages x x x x x x  x x x 
3.1.3.1 Les vacances : moment de convalescence et 
de récupération  
x x  x x    x x 
3.1.3.2 Les vacances : moment de préparation de 
cours 
x x       x  
3.1.3.3 Les vacances : moment de changer d’activité 
afin de se ressourcer  
     x     
3.1.3.4 Les vacances : importantes, mais toujours 
au même moment de l’année 
  x        
3.1.3.5 Les vacances : avantage bien mérité à la 
suite du travail fait 
       x  x 
3.1.4 Avoir un poste régulier et, ainsi, une stabilité 
dans une école 
x x    x x  x x 
3.1.5 Recevoir les marques de reconnaissance : voir 
un élève satisfait après avoir compris la matière et 
son importance 
x x x  x x x   x 
3.1.6 Le fonds de pension x  x  x      
3.1.7 Qu’au ministère et à la CS, on soit au contact et 
à l’écoute des besoins des enseignants 
     x x    
3.1.8 Le soutien de son conjoint pour les besoins 
financiers de la famille 
    x      
3.1.9 Les bonnes relations sociales et familiales     x      
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3.1.10 Avoir le sentiment d’appartenance à l’école         x  
3.1.11 La liberté de ne pas être en classe à toute 
heure de la journée 
    x      
3.1.12 Un défi personnel 
 
   x x x  x   
3.2 Les facteurs défavorables           
3.2.1 La précarité x x  x x x  x x x 
3.2.1.1 La suppléance : l’attribution de la tâche à la 
dernière minute et ses conséquences 
x x   x   x x x 
3.2.1.2 Se faire supplanter x     x    x 
3.2.1.3 Enseigner le cours dont on n’a pas les 
compétences d’enseignement 
        x  
3.2.1.4 L’inquiétude quant à l’obtention d’une autre 
tâche d’enseignement 
x         x 
3.2.1.5 Une précarité plus ou moins inquiétante    x  x  x x x 
3.2.2 Les élèves difficiles à gérer  x x  x x    x  
3.2.3 L’impression qu’au ministère ou à la CS, on 
n’est pas à l’écoute des besoins et propositions des 
enseignants  
x     x x x   
3.2.4 Une présence obligatoire à l’école même en 
dehors de ses heures de cours 
x         x 
3.2.5 Les divers acteurs dans le milieu scolaire dont 
les considérations de l’enseignement divergent  
x          
3.2.6 La salaire moins alléchant   x        
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3.2.7 Le peu de moyens financiers pour réaliser 
diverses activités scolaires 
x x 
3.2.8 La corruption (manque de transparence; Passe-
droit) dans l’attribution des tâches d’enseignement 
x 
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ATTESTATION DE CONFORMITÉ 
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ANNEXE 6 
LETTRE D’INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de recherche 
L’engagement professionnel du personnel enseignant du secondaire dans la profession 
enseignante : sa nature, ses manifestations, ses conditions 
Ndoreraho Jean Paul, Faculté d'éducation de l’Université de Sherbrooke, Doctorat en 
éducation 
Sous la direction de France Jutras et Joséphine Mukamurera 
Madame, 
Monsieur, 
Nous vous invitons à participer à la recherche suivante : «L’engagement professionnel 
du personnel enseignant du secondaire dans la profession enseignante : sa nature, ses 
manifestations, ses conditions». Depuis la fin des années 1980, le travail enseignant 
s’est complexifié et la précarité d’emploi est devenue une voie d’entrée dans la carrière. 
La détérioration des conditions d’emploi et de travail a conduit certains à abandonner la 
profession, y compris durant les premières années de carrière. Malgré les difficultés, 
près de 80% des enseignants du Québec persévèrent et se considèrent même assez ou 
très engagés dans l’enseignement. Quel est donc le sens de cet engagement? Peu 
d’études systématiques québécoises se sont intéressées spécifiquement à cette question 
et encore moins au cas du personnel enseignant du secondaire. L’objectif de cette 
recherche est de comprendre et de décrire la signification donnée par le personnel 
enseignant du secondaire à son engagement professionnel. Il s’agit d’une élucidation du 
sens que les enseignantes et les enseignants du secondaire attribuent à leur engagement 
professionnel. Trois objectifs spécifiques orientent notre recherche : 
- Comprendre et décrire la nature de l’engagement professionnel du personnel 
enseignant du secondaire dans la profession enseignante.  
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- Comprendre et décrire les manifestations de l’engagement professionnel du personnel 
enseignant du secondaire dans la profession enseignante.  
- Comprendre et décrire les conditions qui influent sur l’engagement professionnel du 
personnel enseignant du secondaire dans la profession enseignante.  
En quoi consiste la participation au projet? 
Votre participation à ce projet de recherche consiste à fournir des données à des fins 
scientifiques et ce, en participant à une entrevue individuelle de 60 à 90 minutes durant 
laquelle vous avez la liberté de vous exprimer sur les thèmes significatifs pour vous en 
lien avec le sujet de recherche. L’entrevue se déroulera dans un lieu convenu avec le 
chercheur (local à votre lieu de travail, local à l’Université de Sherbrooke ou chez 
vous). L’entrevue sera enregistrée et, par la suite, retranscrite par le chercheur. De plus, 
une validation du récit rédigé après l’entrevue sera effectuée et il est prévu que cette 
validation prendra une dizaine de minutes. Nous vous présenterons, en personne, le récit 
rédigé et vous pourrez nous faire les propositions d’ajouts ou de modifications dans 
votre récit. 
Est-il obligatoire de participer? 
La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes entièrement libre 
de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans avoir à motiver votre décision 
ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit. Il n’y a pas d’inconvénient à 
participer à cette recherche, à part votre temps passé en entretien et dans la validation de 
votre récit de vie  
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices? 
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés jusqu’ici, le chercheur considère que 
les risques possibles sont minimaux. Les bénéfices prévus sont la contribution à 
l’avancement des connaissances au sujet de la compréhension et de la description de 
l’engagement professionnel du personnel enseignant du secondaire dans la profession 
enseignante (sa nature, ses manifestations, ses conditions), ainsi qu’une occasion de 
réfléchir sur votre engagement professionnel. De plus, un document qui rapporte votre 
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vécu vous sera remis sous forme de récit. Vous pourriez le mettre dans votre portfolio 
professionnel. Aucune compensation d’ordre monétaire n’est accordée pour participer à 
cette recherche. 
Qu’est-ce que le chercheur fera avec les données recueillies? 
Pour éviter votre identification comme personne participante à cette recherche, les 
données recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement confidentielle 
et un code remplacera votre nom sur tout document contenant des données vous 
concernant. Les résultats de la recherche ne permettront pas de vous identifier. Les 
résultats seront diffusés dans la thèse ainsi qu’au moyen de communications et d’articles 
scientifiques. Les données recueillies seront conservées sous clé et les seules personnes 
qui y auront accès sont le chercheur et son comité de direction de thèse. Elles seront 
détruites au plus tard cinq ans après le dépôt final de la thèse et ne seront pas utilisées à 
d’autres fins que celles décrites dans le présent document. 
Que faire si j’ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à 
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous : 
[Signature du chercheur] [Date de la signature] 
Ndoreraho Jean Paul, étudiant au doctorat 
J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet de recherche portant sur 
l’engagement professionnel du personnel enseignant du secondaire dans la profession 
enseignante : sa nature, ses manifestations, ses conditions. J’ai compris les conditions, 
les risques et les bienfaits de ma participation. J’ai obtenu des réponses aux questions 
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que je me posais au sujet de ce projet. J’accepte librement de participer à ce projet de 
recherche. 
Nom de la personne participante : 
Signature : 
Date : 
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d’éthique de la recherche Éducation et 
sciences sociales, de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la 
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects 
éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), n’hésitez pas à 
communiquer avec M. Serge Striganuk, président de ce comité, par l’intermédiaire de 
son secrétariat au numéro suivant :
